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BARRETO, Ana Paula Trevisani. Formadores de professores de inglés: praxis de
planejamento como locus de constru¢des conceituais curriculares. 2020. 432 f. Tese
(Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, PR, 2020.

RESUMO

O presente estudo representa contribuicdo aos Estudos da Linguagem com foco em
formadores de professores de Inglés como Lingua Adicional. Em particular, aborda
“curriculo” como tema da pesquisa motivado por leituras acerca do fendmeno
“curriculo”, de linha pos-critica, e pela possibilidade de (re)contextualizar ou
(re)significar estudos curriculares ao l6cus investigativo de Ensino e Aprendizagem de
Linguas. Recentemente, mudancgas nas politicas educacionais para a formacao inicial
de professores incidem diretamente no contexto da Instituicdo Estadual de Ensino
Superior (IEES) em que atuo como formadora de professores de inglés. Nesse
contexto, a Pro6-Reitoria de Graduacdao da IEES instalou um Programa de
Reestruturagédo Curricular, o qual pretendi estudar com enfoque no Curso de Letras
Inglés de um de seus campi. O objetivo geral da pesquisa foi investigar a
reestruturagdo curricular do Curso de Letras Inglés com foco em construgdes
conceituais coletivas por seus formadores. Os objetivos especificos foram trés: 1)
(re)conhecer, em relatos individuais e em discussdes entre as formadoras
participantes, visdes acerca de sua propria formagao e acerca do curso em que atuam;
2) relacionar expectativas das participantes para o curso e os direcionamentos
trazidos por politicas de reestruturagdo; e 3) discutir construgbes de sentido
(significagbes) nas interagbes das participantes por ocasido do Processo de
Reestruturagdo Curricular do curso em foco. Participaram do estudo professoras
efetivas do corpo docente do curso envolvidas no Programa de Reestruturagédo
Curricular (quatro professores, incluindo a pesquisadora). Dados primarios foram
gerados por meio de respostas a questionarios (por escrito), discussdes em reuniées
de colegiado e com as participantes (gravadas em audio e transcritas). Dados
secundarios consistiram em documentos oficiais que regulam o processo de
reestruturagdo, bem como documentos resultantes deste processo, tais como
relatorios e atas. Conduzi a andlise utilizando método dedutivo/indutivo que envolve
tematizagéo e categorizagédo dos dados, revisdo por pares e revisao por participantes
(SALDANA, 2016). Resultados contribuem a tese que defende acepg¢do mais
abrangente de curriculo na area do estudo, a qual o define como aquilo que advém
da fluidez linguistica, dos recursos didatico-pedagdgicos e do encontro (choque)
cultural e consequente (re)constituicao do individuo que se apropria (ou ndo) da lingua
inglesa. Contribui também a afirmacdo de que planejamento curricular docente e
coletivo, desde que sob autoria dos proprios docentes a implementa-lo, é
curricularizar; portanto é dimensao que integra e complementa a atitude curricular;
empodera 0 colegiado docente ao compreender que seu papel envolve
fundamentalmente parcela da autoria sobre a producao das politicas curriculares que
os regem, sobretudo porque tais politicas direcionam e fortalecem suas subsequentes
praticas de sala de aula, neste caso, de formacao de professores de inglés.

Palavras-chave: Lingua inglesa. Curriculo. Reestruturacao curricular. Planejamento.
Formador de professores.



BARRETO, Ana Paula Trevisani. English teacher educators: course planning praxis
as a locus of constructions of curricular conceptions. 2020. 432 f. Thesis (Doctoral
Language Studies) — State University of Londrina, Londrina, 2020.

ABSTRACT

This study aimed to contribute to the area of Language studies focused on teacher
educators of English as an Additional Language. The theme “curriculum” is due to the
researcher's contact with literature on this phenomenon, from a post-critical
perspective, and also due to an envisioned possibility of (re)contextualizing or
(re)signifying curricular studies as an investigation niche for the teaching and learning
of languages in Brazil. Recent changes in educational policies for undergraduate
courses of teacher development has directly affected the context of Public Institutions
of Higher Education (IEES), specially the one | work in as an English teacher educator.
In this particular context, the undergraduate division of our IEES established a
curricular restructuring program, which | decided to investigate aiming at the English
teacher development course where | work. The research main objective was to
investigate the curricular restructuring of the English undergraduate course focused on
conceptual curricular constructions by the professors that constitute the tenured board.
Specific goals were three: 1) by means of individual reports and discussions conducted
by the participant professors, teacher development their views about their own English
teaching development process as well as their views on the constitution process and
actual status of the course where they work for now.; 2) relate their expectations for
the course with reference to the restructuring program with directions brought by
restructuring policies; and 3) discuss meaning constructions in participants’
interactions for the purposes of the restructuring program. Four professors participated
in the study. They represented the whole tenured board collegiate, including this
researcher). Primary data were generated by means of written questionnaires,
discussions conducted both for the purposes of this study and for restructuring
meetings purposes (all audio recorded and transcribed). Secondary data consisted of
official documents that regulate the restructuring process, as well as documents
produced as an outcome of the program, such as reports and minutes. | conducted the
analysis using deductive-inductive interpretation method; one that involves que
involves _theming and categorizing data; peer review and participant review
(SALDANA, 2016). Results contributed to the thesis that argues for a broader
approach of curriculum in Applied Linguistics in Brazil, one that defines it as an
outcome of linguistic fluidity, of didactic and pedagogical resources and of cultural
encounters and the consequent (re)constitution of the individual who appropriated (or
not) the English Language. It also allowed the assertion that the act of curricular
planning by a collegiate as an integrated group consists of currere; therefore it is
complementary dimension to integrate the so called curricular attitude; it empowers
the collegiate in understanding that their role fundamentally involves a parcel of
authorship over the curricular policy-making they are submitted to, especially because
such policy direct and strengthen subsequent classroom practices, in this case, for
English teaching education.

Key words: English. Curriculum. Curricular restructuring. Planning. Teacher
educators.
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1 INTRODUCAO

O Curso de Letras Inglés em que atuo, plano de fundo desta pesquisa,
completou seis anos de funcionamento em 2018. Se considerar seus poucos anos de
histéria, € possivel afirmar, ndo por coincidéncia, que completou também seis anos
de campo de ensino, aprendizagem e formacao de professores de inglés sob lentes
de pesquisa por seus proprios agentes formadores. Nao se trata de coincidéncia,
justamente, por ter sido a ocasido da criagdo do curso o motor de propulsédo das duas
pesquisas até entao desenvolvidas com foco na praxis do curso e, mais pontualmente,
sobre o corpo de formadores nele atuantes.

Assim, esta introducdo objetiva tratar de motivacbes como
justificativas para a pesquisa, delimitar o nicho de estudo, apresentar sintese da tese
que defendo por meio desta pesquisa e, por fim, apresentar um quadro geral com o
desenho da pesquisa, objetivos, método e aportes tedricos.

1.1 DAS MOTIVAGOES E JUSTIFICATIVAS

Sobre motivacao pessoal ao desenvolvimento de pesquisa, iniciada
em 2013, primeiro ano de implanta¢do do curso, Corréa (2015, p. 32-33) nos conta:

Acreditando que o trabalho do formador de professores é de extrema
importancia para melhoria do cenério educacional brasileiro, o0 motivo
primordial que impulsionou minha pesquisa foi a busca por meu
desenvolvimento profissional por meio da compreenséo do trabalho
do formador e de formas de melhor contribuir para a formacao de
nossos alunos-professores e, consequentemente, de possibilitar a
melhor atuacdo destes na formacao de criangas, jovens e/ou adultos.

A pesquisa de Corréa voltou seu foco a formadoras do Curso de
Licenciatura em Letras/Inglés e como estas compreendem seu trabalho no contexto
de formacao inicial. Dentre apontamentos conclusivos, sobressai-se, a meu ver, a
percepcao de elementos nas falas das formadoras constantemente perpassados por
reflexbes/avaliagdes quanto aos desafios enfrentados e que impéem a elas novas
acOes e/ou tomadas de decisdo quanto a elaboracao/proposicao de atividades e

escolha/adocgao de instrumentos/meios propiciadores de desenvolvimento dos alunos-
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professores durante o processo de formacgao inicial, tornando-se o trabalho das
professoras formadoras este ciclo continuo. (CORREA, 2015, p. 4086).

O que Corréa qualifica como ciclo continuo movido por conflitos e
reflexdes, dentre outros — 0s quais, por sua vez, direcionam agdes futuras — consistiu
em um ponto de partida para o presente estudo, em particular, o interesse em manter
o foco no corpo docente formador. Como membro do colegiado do curso em foco,
minha intencao de pesquisa partiu da percepg¢ao de que o corpo docente tem, em sua
rotina de trabalho, momentos de coletividade em que, possivelmente, os elementos
observados por Corréa (em dados gerados individualmente, sobretudo via diarios
reflexivos e entrevistas) viriam a se entrecruzar. Assim, meu obijetivo é langar olhar
sobre visdes, construcdes conceituais, reflexdes, avaliacbes, tomadas de deciséo,
entre outros, desde que estas sejam enunciadas em episédios de discussdao em
coletividade dos formadores atuando em seu contexto de formagéo.

Nos primeiros dois anos de funcionamento do curso (2013-2014), foi
o momento em que Corréa conduziu sua pesquisa e gerou seus dados. Em 2014, a
Instituicdo Estadual de Ensino Superior (IEES) deixou de ser faculdade e passou a
integrar universidade multicampi. Em agosto de 2015, a Pr6-Reitoria de Ensino de
Graduacao (ProGrad) propunha o primeiro Programa de Reestruturacao Curricular
(PRC) de seus cursos, no qual vislumbrei ocasido promissora para gerar os dados
para a proposta de investigagdo. Contudo, no momento em que ingressei no
doutorado, em 2016, o PRC estava vigente ha um ano, ja que iniciei a geracdo de
dados para esta pesquisa em setembro de 2016. O quadro 1 mostra uma linha do
tempo a fim de melhor situar o leitor nesta pesquisa.

Quadro 1 — Linha do tempo a delimitar o contexto de pesquisa em relacdo ao PRC
FACULDADE UNIVERSIDADE MULTICAMPI

2013 2014 | 2015 2016 | 2017 | 2018 | 2019

Inicia o curso de | Dados Inicia o 19 | Dados desta pesquisa 12 ano de

Letras-Inglés de PRC na IEES | (ago./2016 a jul./2018) implantagao
Corréa (Agosto) do PPC
(2015) Aprovagdo dos Projetos | reformulado

Pedagogicos
reformulados
(ago. e set. 2018)

Fonte: A autora.
- abrangéncia do PRC

- geragao de dados para este estudo
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O quadro 2 foi reproduzido de documentos disponibilizados pela
ProGrad acerca das principais fases do PRC, sendo a avaliacdo diagnéstica
conduzida pela ProGrad a fase basilar sobre a qual fundaram-se os direcionamentos
para a reestruturagao.

Quadro 2 — Cronograma inicial do PRC

Ne ETAPA DO PROGRAMA PERIODO DE DURACAO PREVISTO
1. Avaliagdo diagndstica Agosto de 2015 a fevereiro de 2016
2. Encerramento, sistematizag&o e | Até margo de 2016

divulgagao dos diagndsticos obtidos

3. Proposicoées curriculares e debates Marco a dezembro de 2016

4. Reestruturagcdo dos PPC'’s e curriculos | A partir de 2017

Fonte: Unespar (2015).

Como o Programa convocava apenas docentes efetivos do curso,
limitei-me a incluir apenas as formadoras em efetivo exercicio, ja que todas estavam
envolvidas com as atividades propostas pelo Programa (as quatro formadoras do
quadro efetivo de docentes) tanto em momentos de discussao sobre 0 curso como em

momentos de tomadas de decisdo acerca da reestruturacao curricular.

1.2 A PESQUISADORA E SUA PRAXIS DOCENTE

Diante do exposto, na expectativa contribuir a uma melhor
compreensao de nosso contexto de formagdo por vias investigativas, o presente
estudo se insere na “area Ensino e Aprendizagem de Linguas” (ALMEIDA FILHO;
OLIVEIRA, 2016, p. 204). De modo geral, objetiva contribuir aos Estudos da
Linguagem com foco em formadores de professores de Inglés como Lingua Adicional
(ILA)'. Em particular, fiz opgao por “curriculo” como tema da pesquisa por duas razoes,

' Nesta tese, opto pela terminologia Lingua Adicional (LAd), em vez de Lingua Estrangeira (LE), por
entender que LAd concebe o ensino e a aprendizagem de um outro idioma, ndo apenas do ponto de
vista do estrangeiro, que o utiliza como sua lingua materna e inserido em espagos e cultura distinta
daquela do aprendiz. Segundo Leffa e Irala (2014, p. 35): “Lingua adicional nao é apenas um exercicio
filosofico de elaboragao tedrica que tenta explicar um novo conceito de aprendizagem de linguas;
envolve também propostas praticas de implementagdo, com valorizagdo do trabalho em equipe,
fundado na realidade social do aluno”. Assim, entendo que falar em LAd no contexto do ensino e da
aprendizagem de linguas adiciona a ideia de aprender um outro idioma para si, como se uma
apropriagao de direito, contribuindo ao desenvolvimento intelectual do aprendiz e ampliando seu
espectro de agao social.
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sendo uma delas pessoal e a outra direcionada por leituras acerca do fendmeno
“curriculo”, de linha poés-critica, e da possibilidade de (re)contextualizar ou
(re)significar estudos curriculares ao locus investigativo de Ensino e Aprendizagem de
Linguas.

Recentemente, mudancas nas politicas educacionais para a formagao
inicial de professores incidem diretamente no contexto da Instituicdo Estadual de
Ensino Superior (IEES) em que atuo como formadora de professores de inglés. Nas
discussdes colegiais em nosso contexto, preocupacoes prementes recaem 1) sobre a
Resolucdo CNE/CP 2/2015, que, dentre outras, altera a carga horaria minima de
integralizacdo das licenciaturas de 2800 para 3200 horas (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2015); e 2) sobre a Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL,
2014), em particular a meta 12, a qual estabelece, entre suas estratégias para elevar
a taxa de matricula no Ensino Superior, “assegurar, no minimo, 10% (dez por cento)
do total de créditos curriculares exigidos para a graduagcao em programas € projetos
de extensao universitaria, orientando sua ago, prioritariamente, para areas de grande
pertinéncia social” (Meta 12.7) (BRASIL, 2014).

Tais mudangas tém desencadeado processos de revisdo e
readequacao de Projetos Pedagdgicos de Cursos. Em ambito local, recentemente foi
credenciada a Instituicdo Estadual de Ensino Superior — IEES — no estado do Paran4,
formada pela unido de faculdades estaduais localizadas em diferentes pontos do
estado. Multicampi, a instituicdo estabeleceu seu Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) (UNESPAR, 2011, p. 34) e, dentre as prioridades expressas, estao:
a) reformulacdo do Projeto Politico-Pedagdgico de cada campus para a devida
adequacao a realidade de Universidade; e b) discussao e reformulacao curricular de
todos os cursos para atender as novas orientacdes académicas e pedagdgicas
(UNESPAR, 2011, p. 34). Com isso0, os dirigentes da universidade, sob a coordenacao
geral da Pro-Reitoria de Graduacdo da IEES, organizaram o Programa de
Reestruturagao Curricular (PRC). Assim, na posicao de pesquisadora e membro do
corpo docente do Curso de Letras Inglés desta IEES, venho apresentar investigacao
conduzida em meu proprio contexto de pratica, envolvendo outras colegas como
participantes, ao longo da vigéncia do Programa de Reestruturacao Curricular (PRC),

no qual encontramo-nos (participantes da pesquisa) inevitavelmente envolvidas.
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1.3 DELIMITAGAO DO NICHO DE ESTUDO

E na grande area da Educagédo que se inscreve a maior porcdo dos
estudos em curriculo no Brasil. “Curriculo”, “Teoria geral de planejamento e
desenvolvimento curricular” e “Curriculos especificos para niveis e tipos de educagao”
constituem as trés subdreas definidas na tabela de &reas de conhecimento da
CAPES? (70805008, 70805016 e 70805024, respectivamente). Buscas bibliograficas
que conduzi no Banco de Teses e Dissertagbes (BDTD) do Instituto Brasileiro de

Informacao, Ciéncia e Tecnologia (IBICT) evidenciam esse cenario (Figura 1).

Figura 1 — Sintese dos resultados de buscas bibliograficas no IBICT.

Termos: Curriculo AND Lingua

Termos: Reestruturacao curricular

Qutras areas
29%

Educacéo e
educacao
especial
52%

Linguistica
aplicada
19%

Qutras dreas
28%

Educagido e
educagdo
especial
68%

Linguistica
aplicada
4%

Termos: Reforma curricular

Termos: Inovacdo curricular

Qutras dreas
27%

Linguistica
aplicada

4% Educacdo e

educacdo
especial
69%

Qutras dreas
37%
Educacao e
educacdo
especial
58%

Linguistica
aplicada
5%

Fonte: A autora.

2 Disponivel em Capes (2014).
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Minha intengéao foi realizar buscas amplas, dai a escolha por um unico
termo, acompanhando curriculo, que variou em cada uma das quatro buscas. A busca
com lingua retornou 1722 trabalhos; com reestruturagéo, 747 trabalhos; com reforma,
1321 trabalhos; e com inovagéo, 887 trabalhos. Nas quatro buscas, a maior parcela
dos trabalhos retornados provém de programas de pds-graduacao em Educacao.

Em obra intencionada a mapear o estado da arte em estudos
curriculares no Brasil (PINAR, 2011), estao reunidos artigos de teoricos brasileiros da
Educacdo, os quais marcam posicionamento sob uma visdo pds-critica.
Resumidamente, autores reconhecem oscilacées entre a valorizacdo do prestigio
académico de um campo, cuja producao teorica se intensifica, e a preocupacao com
a fertilidade dessa producéo na resolucéo de problemas de ordem pratica, que, como
resultados de pesquisas, tém pouco a contribuir as praticas do curriculo como
respostas as notorias dificuldades que o pais enfrenta (BARRETO, 2011; MOREIRA,
2001). Diante desta problematica, a qual, diga-se de passagem, é nada incomum nos
campos de ensino e aprendizagem, nas discussdes arroladas pelos autores
participantes da obra, ha o reconhecimento da complexidade de debates curriculares
que se voltam aos estudos culturais e valorizam o quotidiano escolar e a pratica
educacional. Conceitos marcantes na caracterizagdo dos Estudos Curriculares em
Educacado no Brasil, na visdo de Pinar (2011), s&o Enunciation, Eventfulness,
Quotidian e Hybridity3, os quais, para o autor, sao indissociaveis. Por outro lado, ha
reconhecimento de pontos de conflito (LOPES, 2013; MACEDO, 2011; MOREIRA,
2001; RIBEIRO; VELOSO; ZANARDI, 2016). Para Lopes (2013), os debates entre as
diferentes abordagens tém em comum a intencdo de evitar que a apropriacao dessas
discussdes tedricas complexas (pds-critico, pds-estrutural, pés-moderno ou poés-
humano) se traduza numa homogeneidade que possa ser incorporada a um mesmo
rotulo.

Nesta introducao, pretendi compor breve retrato da Educacgéao, e
evidenciar que, em seus fundamentos filoséficos, tem valor basilar a formagao do
profissional docente. Em particular ao docente de linguas, compreendo tal valor na
medida em que o conceito de Curriculo € equacionado ao processo de ensino e
aprendizagem propriamente dito. Dai a necessidade de dialogar com a atualidade e

profundidade das concepg¢des curriculares discutidas na area da Educagéo.

8 Enunciagdo, Movimento/agao-duracdo (também traduzido como Contingéncia), Cotidiano e
Hibridismo — tradug@o minha.



22

1.4 NOS ESTUDOS DA LINGUAGEM

Em ambito internacional, estudiosos da linguagem fazem uso da
expressdo Curriculo de Linguas (Language Curriculum) para se referirem,
essencialmente, ao ensino de LAd e ao ensino de linguas em geral. Nesse ambito,
identifiqguei conceitos concorrentes para curriculo. Procurei concentrar-me em obras
que abordam o ensino da lingua inglesa, primeiramente por ser meu /ocus de atuagao
profissional e de pesquisa e, em segundo lugar, pelo status de Lingua Franca
(GIMENEZ et al., 2015; GIMENEZ et al., 2016) do idioma. O quadro 3 apresenta a
sintaxe utilizada para encontrar trabalhos no portal da SAGE.

Quadro 3 — Buscas realizadas no portal da SAGE.

Sintaxe de busca Data da Resul | Selegéo/ Critérios de Selecdo/Exelusae/
busca tados Fishing Refinamento
[Abstract curriculum] AND
[All english] AND [[All "second Teacher education
language"] OR [All efl] OR 31.10.2017 | 690 0 Language curriculum
[All "foreign language"]] Curriculum reform

[Abstract curriculum] AND
[All english] AND [[All efl] OR
[All "foreign language"]] AND
[All teacher education]

31.10.2017 | 329 Fishing By subject

Teacher education
Language curriculum
Subject: Language & Linguistics | 31.10.2017 24 *9 Curriculum reform

£8P

Teacher education
Language curriculum
Subject: Education 31.10.2017 93 **5 Curriculum reform

Generalcurriculum

[Keywords "curriculum reform"] 93
OR [Keywords "curriculum 1.11.2017 Fishing By subject
innovation"] OR

[Keywords "curriculum design"]

Subject: Language & Linguistics | 112017 | 2 0 Resultados ror
Teacher education
Language curriculum
Subject: Education 1.11.2017 15 wkro Currtculum reform (5)
Besultados repetidos (8)

Fonte: Adaptado de SAGE (2019).4

4 Resultados obtidos na integra: *9 Wette (2009); Taki (2008); Lamie (2004); Krulatz; Steen-Olsen;
Torgersen (2017); **5 Eckel; Green; Affolter-Caine (2004); Philippou (2015); Papanastasiou (2012);
Nkosana (2008); Alsagoff; Low (2007); ***2 Richards (2013); Burstain; Shore; Sabatini; Moulder;
Lentini; Biggers; Holtzman (2014).
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As informagdes em cada linha do quadro 3 foi gerada pelo préprio
portal da SAGE, conforme eu refinava as buscas (fishing), as quais adaptei e dispus
em forma de quadro®. Nao pude acessar todos os titulos na integra, ja que se trata de
um portal com artigos pagos. Com a colaboragado de um colega que, a época, tinha
acesso, obtive a maioria deles. Contudo, considerei estes suficientes para identificar,
por referéncias cruzadas, autores-chave e para compreender as concepgoes
concorrentes.

Por um lado, publicagbes (em inglés) em curriculo de linguas
estabelecem relacao direta com a producao de materiais didaticos ou com a oferta de
modelos (passo-a-passo) para design® de cursos de linguas. Duas grandes editoras
de tiragem internacional tém titulos relativamente recentes em Language Curriculum:
“Language Curriculum Design” (NATION; MACALISTER, 2009), pela Routledge, e
“Language Curriculum Design and Socialisation” (MICKAN, 2012), pela Multilingual
Matters.

No primeiro, curriculo € tido como sinénimo de curso. No capitulo de

Apresentacao do livro, os autores afirmam:

[...] design de curriculo, ou de curso, de maneira geral, € uma
atividade de como-se-faz e portanto grande parte deste livro envolve
descricdo de passos no processo de design de curriculo, bem como
elaboragédo e justificativa desses passos. [...] Design de curriculo
envolve integragdo de conhecimento da Linguistica Aplicada, tais
como pesquisas em aquisicdo de linguas, metodologia de ensino,
avaliacao, descricao linguistica e producdo de materiais. [...]
Language Curriculum Design pode ser amplamente aplicado a cursos
de ensino de lingua inglesa como segunda lingua ou como lingua

5 Na primeira coluna, estdo dispostas as sintaxes que utilizei, seguindo os operadores booleanos
especificados no portal:

AND entre termos busca por documentos que contenham ambos;
OR busca por documentos contendo ao menos um entre dois ou mais termos;
NOT busca por documentos que contenham um termo, mas néo outro.
Exemplo: A sintaxe Curriculum AND EFL NOT Education retornara documentos que contenham
Curriculum e EFL como termos-chave, excluindo aqueles relacionados a Education.
(https://journals.sagepub.com/page/help/search/boolean).
As chaves [...] ndo foram utilizadas por mim. Estas sao acrescentadas pelo sistema, o qual memoriza
as buscas feitas, bem como o refinamento de cada uma. As colunas subsequentes apresentam,
respectivamente, as datas das buscas, o numero de resultados retornados, o niumero de
resultados selecionados (ou necessidade de refinamento — fishing — quando considerei a
quantidade de resultados alta), especificagdo de critério de sele¢ao/exclusao/refinamento que, por
sua vez, gerava a sintaxe especificada na linha seguinte.

6 Uso o estrangeirismo por ser termo comumente utilizado em portugués com sentido de desenho, ou
projeto de (curso, material, aula etc.).
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estrangeira ao redor do mundo (NATION; MACALISTER, 2009, p. xv-
xvi) (Tradugéo e grifo nosso)’.

A ideia de que curriculo se trata de material/curso elaborado
previamente para ser aplicado fica mais clara quando os autores afirmam também que
design de curriculo pode ser visto como um tipo de producao escrita e que, como tal,
pode ser estudado tal como processo e sub-processos de uma producdo escrita
(NATION; MACALISTER, 2009, p. 1). A segunda obra, de Peter Mickan, mais recente,
apresenta como termo chave Renewal (renovagdo), utilizando-o inclusive em
subtitulos e em capitulos. O autor afirma superar abordagens gramaticais e funcionais,
defendendo o que ele chama de curriculo como préatica social para representar a
lingua integrada as atividades sociais humanas. No entanto, em termos de objetivos,
nao parece haver propriamente uma renovacao, considerando que, da mesma forma
que Nation e Macalister, pretende “oferecer ao professor um modelo de curriculo
para ensinar criangas e adultos em diferentes contextos [...]” (MICKAN, 2012, p. xi,
traducéo e grifo nosso)8. Por fim, tratam-se, em ambos os casos, de obras em que a
ideologia é claramente tecnicista e mercadologica, sobretudo por considerarem
possivel que a proposta de um unico modelo guie atividade social tdo variavel,
subjetiva e imprevisivel como o ensino, a aprendizagem e a propria lingua. Peter
Mickan tem programada para janeiro de 2019 a publicagdo de um Handbook, pela
editora Routledge e editado por ele, intitulado “Handbook of Language Education
Curriculum Design”, o qual encontra-se no prelo, com previsdo de publicacao para
20219, ndo sendo possivel, portanto, sua inclusdo na reviséo de literatura desta tese.
De acordo com o anuncio de pré-venda do livro nos sites, as opg¢des de design de
Curriculo abrangem um continuum desde programas escolares regionais até
nacionais e internacionais. A obra propde abordar questbes como: relagdes entre
politicas e praticas; descobertas de professores pesquisadores por meio de estudos

em sala de aula; maneira de se comecar a descrever ou medir design de curriculo

7 Curriculum, or course, design is largely a “how-to-do-it” activity and so a large part of this book involves
description of steps involved in the curriculum design process and the elaboration and justification of
these steps. [...] Curriculum design involves the integration of knowledge from many of the areas in
the field of Applied Linguistics, such as language acquisition research, teaching methodology,
assessment, language description and materials production. [...] Language Curriculum Design is
widely applicable for ESL/EFL language education courses around the world.

8 The aims of this book are: to provide teachers with a curriculum model for teaching children and adults

in different contexts [...].

9 Mickan ([2020]).



25

‘eficaz’ para a educacdo de linguas. A obra me desperta curiosidade, apesar do
incobmodo pela permanéncia de termos marcadamente positivistas relacionados a
visdo de curriculo e pesquisa em curriculo, tais como ‘desigr’, ‘descoberta’ ou ‘eficaz’.

No mesmo contexto internacional de ensino de linguas, um outro
entendimento de curriculo aparece, opondo-se ao da oferta de modelos, e
aproximando-se de minha empreitada para compreender este conceito levando em
conta a subjetividade, a imprevisibilidade e a localidade das praticas de ensinar e
aprender. Por esta razdo, entendo-o como construido sob outra perspectiva e outros
fundamentos. As buscas realizadas pela SAGE (Quadro 3) me conduziram a
pesquisas fundadas basicamente em trés autores: Leo van Lier, Jack C. Richards e
Kathleen Graves. De um ponto de vista pds-critico, de uma perspectiva social e
contextual e aproximando-se dos tedricos da Educacao aqui no Brasil, autores lancam
olhar sobre curriculo para defini-lo como processo, ou ensino e aprendizagem em
acdo/em tempo real (enactment e -curricularize — encenacgao e curricularizar,
respectivamente — sdo verbalizagbes propostas em referéncia a curriculo desta
perspectiva). Nesta visdo de tedricos em Curriculo de Linguas, a ideia de curriculo
coincide, como na Educacgéo, com o processo de ensino e aprendizagem de linguas
propriamente dito, processo este que ocupa o centro das atenc¢des e ao qual estao
integradas atividades de planejamento e avaliacdo (GRAVES, 2008, 2016;
RICHARDS, 2013; VAN LIER, 1996, 2007) (grifo nosso). Esta perspectiva para o
estudo de Curriculo de Linguas, suas aproximagdes com as concep¢des mais atuais
de curriculo na area da educacgao e, sobretudo, seu distanciamento da concepcéao
tecnicista, que permeia o entendimento deste termo no ensino e aprendizagem de

linguas sao objetos centrais de discussao na se¢ao de fundamentacao tedrica.

1.5 NO ENSINO E NA APRENDIZAGEM DE LiNGUAS

As buscas no IBICT evidenciaram que curriculo € um tema pouco
referido nos estudos em ensino e aprendizagem de linguas (adicionais) e formacao
de professores no Brasil (Figura 1). Utilizando filtros do proprio banco de dados,
cheguei a dez titulos, sendo quatro teses (DUBOC, 2012; MELLO, 2004; NUNES,
2017; SANTOS, 2002) e seis dissertagdes (GIL, 2011; MACEDO, 2016b; OLIVEIRA,
2017; PICONI, 2009; TONON, 2006; ZAMBONI, 2013). Como critério de selegéo, além
de considerar os titulos ao abrigo da LA e dos Estudos da linguagem, considerei
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apenas os que tratavam da formacéo inicial de professores de linguas (adicionais).
Em busca por referéncias cruzadas nos estudos encontrados, cheguei a tedricos de
LA no Brasil que fazem referéncia a curriculo como tema ou foco de publicagdes
(ALMEIDA FILHO, 2017; ALMEIDA FILHO; OLIVEIRA, 2016; BOHN, 2008; DUBOC,
2011, 2013; DUBOC; FERRAZ, 2011; FURTOSO, 2003; GIMENEZ, 2005; GIMENEZ;
FURTOSO, 2008; GIMENEZ; CRISTOVAO, 2004; PHILIPPOV; LIBERALI, 2015;
TOLEDO; SPEGORIN, 2015; VENDRAMINI-ZANELLA; FUGA, 2015;). Na revisédo de
literatura, estes trabalhos sdo apresentados e discutidos tendo por viés a acepgao de
curriculo implicada. Particularmente sobre obra intitulada Integrando e
desencapsulando curriculos do Ensino Superior, sob organizacao de Philippov,
Schettini e Silva (2015), discuto a relacao sugerida entre (des)encapsular/ integrar e

o conceito de curriculo, na visao dos autores dos artigos da obra.

1.6 NO PROCESSO DE PLANEJAMENTO COLETIVO DE FORMADORES DE PROFESSORES DE
INGLES

O contexto estudado neste trabalho de pesquisa, inclusive na posi¢ao
de participante, me permitiu abertura para que eu construisse visdo de parte de um
curricularizar. Esté correto que n&o abordo o curricularizar da sala de aula. Procurarei
mostrar que a reestruturagdo curricular em foco, por proporcionar e instigar o
envolvimento dos professores formadores de lingua inglesa (as quatro participantes)
no (re)planejamento curricular de seu proprio curso, ndo deixa de ser parte integrante
do curricularizar para a formacao de professores de inglés, ou seja, ndo deixa de
integrar o processo de ensino e aprendizagem em seu planejar e (re)configurar; ou

mesmo em seu reconceituar. Esta discussao sera conduzida na segao 4.1.

1.7 AFIRMACAO DA TESE

Este estudo defende uma acepcao mais abrangente de curriculo na
area de Linguistica Aplicada para o ensino e a aprendizagem de linguas. Uma
conceituacao sob lentes pds-criticas que enxerga o curriculo como aquilo que advém
da fluidez linguistica, dos recursos didatico-pedagdgicos e do encontro (choque)
cultural e consequente (re)constituicdo do individuo que se apropria (ou ndo) da lingua
inglesa. Este estudo defende, mais particularmente, concepc¢do de praxis como a
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indissociabilidade entre praxis curricular de planejamento (para formacao de
professores de inglés) e praxis curricular de pesquisa, em que estdo em jogo
interatividades tedrico-praticas das quais emergem sentidos curriculares e tomadas
de decisdo. Com base neste entendimento, defendo a tese de que planejamento
curricular docente e coletivo, desde que sob autoria dos proprios docentes a
implementa-lo, € curricularizar; portanto é dimensédo que integra e complementa a
atitude curricular (DUBOC, 2011, 2013); empodera o colegiado docente ao
compreender que seu papel envolve fundamentalmente parcela da autoria sobre a
producdo das politicas curriculares que os regem, sobretudo porque tais politicas
direcionam e fortalecem suas subsequentes praticas de sala de aula, neste caso, de

formacao de professores de inglés.

1.8 DESENHO GERAL DA PESQUISA

Estabeleci como objetivo geral: Investigar a reestruturacéo curricular
de um Curso de Letras Inglés com foco em constru¢des conceituais coletivas por seus
formadores. No quadro 4, apresento sintese da pesquisa, incluindo objetivos
especificos e perguntas de pesquisa.
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Quadro 4 — Desenho da pesquisa

o Formadores de professores de inglés e curriculo de linguas

Tem,

Investigar a reestruturagao curricular de um Curso de Letras Inglés com foco em
construgdes conceituais coletivas por seus formadores.

Objetivo
geral

(Re)conhecer, em relatos individuais e em Que visbes as participantes
discussoes entre as formadoras participantes, visdes © enunciam sobre o processo de
8 | acerca de sua propria formagéo e acerca do curso » | constituicdo e atual configuracéao
:g em que atuam. § do curso de Letras inglés?
S O
§. Relacionar expectativas das participantes para o g Que relagdes ha entre as
O | curso e os direcionamentos trazidos por politicas de T | expectativas das participantes e
8| reestruturagao. _@ os direcionamentos trazidos por
= S politicas de reestruturagao?
S S
O | Discutir construgbes de sentido (significagdes) nas & | Que visdes as participantes
interagdes das participantes por ocasiao do processo constroem coletivamente para a
de reestruturagao curricular do curso em foco. Reestruturagao Curricular?

Persp. Tedrica | Teorias Pés-Criticas de Curriculo

Contexto | Reestruturagao curricular do Curso de Letras Inglés de uma IES no Parana

Corpo docente do curso envolvidos no Programa de Reestruturagao

Participantes Curricular (4 professores, incluindo a pesquisadora)

Dados primarios Respostas a questionarios (por escrito), discussbes em reunides de
colegiado e com as participantes (gravadas em audio e transcritas)

(Anexados) )
® Artigo norteador dos fundamentos do PRC (FAVARO, 2015)
o
S
8 | Dados secudarios | Documentos oficiais que regulam o processo de reestruturagao, bem como
g . documentos resultantes deste processo, tais como relatérios e atas.
(Referenciados)
Andlise e Método dedutivo/indutivo (SALDANA, 2016)
tratamento

Fonte: A autora

Em relacéo a este quadro, venho pontuar duas questdes: uma sobre
perguntas que orientaram este estudo e outra sobre meu foco nas formadoras sem
envolver diretamente os licenciandos. Ao elaborar as perguntas, pretendi utiliza-las, e
assim o fiz, diretamente com as participantes como roteiro de discussdao em duas das
sessoes de geracao de dados. Na secédo de Pressupostos Metodoldgicos, no subitem
relacionado ao processo de geracao de dados (item 2.3), ofereco maiores detalhes.
Neste momento, acredito que caibam consideragbes introdutérias a respeito da
formulacao das questdes e por que as utilizei como instrumento de geragéao de dados.
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Ao colocar-me como membro do corpo docente o qual me propus a
estudar, acredito que ganhei a vantagem de compartilhar com minhas colegas o
conhecimento acerca das questdes de formagdo que haviam sido mais debatidas e
pontuadas por nés ao longo da constituicdo e atual configuragdo do curso de letras
inglés em que atuamos. Conforme ilustrado no Quadro 1, no momento em que iniciei
esta pesquisa, ja havia se passado um ano de vigéncia do PRC e, durante este tempo
e mesmo antes disso, vinhamos nos reunindo e discutindo varias questoes
fundamentais que se referiam a nossas visdes sobre o curso. Alguns exemplos sao
percepgdes das formadoras no acompanhamento e experiéncias com seus alunos;
conteudos que se repetiam em mais de uma disciplina na mesma série (metodologias
e linguistica aplicada, por exemplo); necessidade de maior atencéo a progressao de
conteudos, sobretudo em disciplinas de lingua inglesa; um esforgo, por parte do grupo
de docentes em compartilhar problemas enfrentados com e pelos alunos e lidar com
eles de maneira cooperativa e univoca, com base em decisées tomadas em conjunto;
a necessidade de interpretar e implementar localmente (levando em conta a realidade
escolar e dos académicos que atendemos) politicas como a curricularizagcdo da
extensdo e a indissociabilidade do tripé universitario (ensino, pesquisa, extensao).
Deste modo, a unica forma que vislumbrei para resgatar enunciados e usar como
dados em minha pesquisa era perguntar diretamente a elas.

A segunda questao diz respeito ao fato de as vozes que ora apresento
serem das formadoras e nao de alunos. Primeiramente, enfatizo que meu foco recai
sobre as visdes dos formadores e suas agdes no contexto de formagao. Além disso,
destaco que o fundamento do PRC fora um diagnéstico conduzido em 2015 acerca
comunidade universitaria como um todo, desde os entornos comunitarios atendidos
por cada um dos sete campi; o perfil dos discentes, bem como as condi¢cées em que
frequentam a universidade; o perfil dos docentes em termos de formacgao e quantidade
de professores temporarios, efetivos, regimes de trabalho predominantes; um
levantamento geral de programas e projetos em desenvolvimento pelos docentes e a
abrangéncia destes no envolvimento de comunidade externa, discente e condicdes
de financiamento; levantamento das condi¢des fisicas de cada campus em suas
deficiéncias e potencialidades. Este diagnéstico foi alimentado por questionarios
respondidos por discentes, docentes, funcionarios técnico-administrativos e membros
de diferentes instancias diretivas em cada um dos campi; dados foram sistematizado
pela ProGrad e apresentados em forma de evento, reunindo membros discentes e
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docentes contemplando representantes de cada um dos cursos da universidade como
um todo (os resultados do diagnéstico, apresentado em slides neste evento, nos foi
disponibilizado em forma de relatério) (UNESPAR, [2017a]). Os slides do diagnéstico
nos mostraram um quadro geral da universidade nas semelhangas e divergéncias
entre seus campi.

Com base nisto é que foram estabelecidos os nortes do PRC que
orientaram a reestruturacdo dos cursos'®. Fato € que esta fase ocorreu em 2015,
portanto anterior ao meu ingresso no doutorado. Além disso, precisei aguardar os
tramites do meu projeto de pesquisa pela Plataforma Brasil, bem como sua aprovagao
pelo comité de ética da UEL antes de dar inicio a qualquer procedimento de geragao
de dados para a pesquisa (discorro mais detalhadamente sobre esta tramitacdo no
item 2.2.2, acerca dos procedimentos éticos desta tese). As fases que envolveram
mais intensamente a participagdo dos discentes estavam praticamente encerradas e
o trabalho dali em diante estaria centrado nas discussdes internas em cada colegiado
para a reescrita dos PPCs propriamente ditos. Apesar de terem suas representacoes
no colegiado, a participagdo discente se restringe, com rarissimas exceg¢oes, aos
horarios de aula, sobretudo nos cursos noturnos, visto que trabalham durante o
horario comercial (conforme atesta o préprio diagnostico do PRC acerca do perfil
estudantil).

Em suma, o momento particular do PRC fotografado neste estudo,
bem como minhas experiéncias como participante do contexto local constituem,
respectivamente, a razao restritiva do foco de pesquisa nas formadoras como
participantes e minha justificativa por organizar as sessdes de geracdo de dados

guiadas por minhas préprias perguntas de pesquisa.

1.9 DA ORGANIZACAO DA TESE

No intersticio entre introducao e as consideragdes finais, a tese esta
organizada em seis secOes. Minha opcao foi dar destaque a praxis, portanto o
contexto da pesquisa € apresentado como sec¢ao 2, na qual abordo relagdes global-
local. Trata das politicas de globalizacao e reforma do ensino superior no pais, bem

como os sentidos atribuidos a extensdo em relagao ao tripé universitario, ao lado do

10 Informacdes mais detalhadas sobre este diagnéstico podem ser consultadas na pagina da ProGrad
(UNESPAR, 2016)



31

ensino e da pesquisa, tendo em vista demandas politicas atuais para a
“curricularizacao da extensao”. Como consequéncia disso, venho enfocar o Programa
de Reestruturacao Curricular (PRC) instaurado na IEES em que atuo e o grupo de
formadoras de Letras Inglés envolvidos no PRC como plano de fundo local do estudo.

Na seg¢do 3, apresento o0s pressupostos metodoldgicos,
particularizando a natureza da pesquisa, questdes de ética, processos de geragao,
tratamento e andlise de dados. As sec¢des 4 e 5 apresentam conceitos tedricos que
fundamentam o estudo, tais como a abordagem péds-critica de curriculo e alguns
aspectos do planejamento curricular no contexto de formagcdao. Antecedendo a
conclusdo, a secao 6 apresenta e discute os resultados deste estudo, alinhavando

conceitos fundamentais a reafirmagéao da tese.
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2 CONTEXTO DE PESQUISA

A fim de contextualizar esta pesquisa, penso serem necessarios trés
momentos. Um que estabeleca relagdes de localizagdo do estudo em vista das
politicas globais para o Ensino Superior (subse¢édo 2.1); um segundo momento que
enfoca o Programa de Reestruturagao Curricular, ocorrido entre 2015 e 2019, na IEES
em que atuamos, eu-pesquisadora e as demais participantes (subsecao 2.2); e o
terceiro momento, dedicado a expressar um perfil das participantes, formadoras de
Letras Inglés e efetivamente atores desse contexto local em reestruturacao curricular

(subsecao 2.3).

2.1 DA RELAGAO GLOBAL-LOCAL

Entendo que o contexto global-local que situa este estudo no ambito
da Formacdo de Professores de Linguas no Brasil e, mais particularmente, no
contexto de Formadores de Professores de Inglés implica em percorrer, ainda que de
modo breve, contextos que se entrecruzam no desenho transitorio que ora se constitui
nosso espago-tempo curricular: as politicas de globalizagdo como prerrogativas das
reformas nacionais no ensino superior (2.1.1) e, nele imbricado, o percurso particular
da Extensado Universitaria (2.1.2). Neste subitem, abordo o que considero questbes
centrais destes contextos, sobretudo a este trabalho de pesquisa.

2.1.1 Politicas de Globalizac&o e as Reformas do Ensino Superior no Brasil

O Ensino Superior Publico no Brasil passa por um momento de
reforma/reestruturacdo decorrente de mudancas nas politicas mundiais alinhadas ao
atual momento histérico de globalizacdo das economias nacionais.

Em virtude de um quadro global de desequilibrio financeiro, sobretudo
nas nagdes em desenvolvimento, érgdos econOmicos internacionais — o Banco
Mundial (BM) e o Fundo Monetério Internacional (FMI) — tomam medidas que
preconizam o cerceamento de gastos publicos, entendendo como causa maior da
crise financeira global a oneragdo do Estado com gastos no setor publico. Desde sua
formalizacdo em documento lancado em 1994 (BANCO MUNDIAL,1995), tais
medidas tém abalado o modelo de universidade publica no Brasil. Para o BM, as
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Instituicbes de Ensino Superior (IES) ndo poderiam ser tratadas como instituigcbes
exclusivamente publicas por trés razbes: a competitividade (oferta limitada),
excluibilidade (pode-se obté-la mediante pagamento) e recusa (ndo é requerido por
todos). Neste sentido, a educacao superior estaria associada ao conceito de empresa
privada, nutrindo-se da categoria da mercantilizacdo do saber e da ciéncia, o que
acarreta a perda do principio de bem coletivo e direito fundamental da cidadania,
garantido pelo Estado (SGUISSARDI, 2009).

No Brasil, esse posicionamento foi acatado e tem gerado pressdes do
Estado sobre as IES publicas, tanto as federais quanto as estaduais. Uma série de
medidas foram tomadas, a partir da aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (BRASIL, 1996), a qual estabelece de forma simplificada o
detalhamento do financiamento, das func¢des e normatizacdes dos sistemas de ensino
(Art. 43 a 57); e esta reforma acaba sendo ainda complementada por uma série de
Medidas Provisérias, Decretos e Portarias que promovem o avango da intervencao
governamental, especialmente nas universidades publicas, aumentando o dominio
normativo do Estado sobre as esferas educacionais (FRIZZO; MARIN; SCHELLIN,
2016). Ainda, nos ultimos anos, as IES brasileiras publicas tém tido seus recursos de
custeio reduzidos pelo governo e vém sendo motivadas a fazer expedientes
complementares, predominantemente 1) em forma de prestacdo de servigos a
sociedade (a quem puder pagar por eles) e 2) buscando financiamentos a pesquisa
pelo setor privado ou por érgdos de fomento governamentais (CAPES/CNPqQ), os
quais privilegiam interesses especificos, muitas vezes divergentes aos ideais de
universidade. Dessa forma, a educagao superior, antes vista como uma produtora de
conhecimentos e formadora de cidadaos para as praticas da vida social e econémica,
através da construgcdo de nacdes livres e desenvolvidas, acaba atrelada as
deliberagdes imediatistas do mercado. Assim, passa a ser vista também como uma
funcdo de cunho econbmico, atendendo aos interesses individuais e privados
(FRIZZO; MARIN; SCHELLIN, 2016).

Concomitante a esse contexto de crise financeira e atrelado aos
efeitos da globalizagdo, incide sobre o Ensino Superior o processo de
internacionalizagdo. Em breve retrospectiva, Altbach e Night (2007) destacam que as
universidades foram instituicdes internacionais desde suas origens europeias
medievais, atraindo académicos e docentes de muitos paises. Com o nacionalismo

do estado-nacéo, que emergiu apos a Reforma Protestante, a academia ensimesmou-
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se. Em meados do século vinte, com o colonialismo e o surgimento do Terceiro
Mundo, estabeleceram-se as universidades nacionais e a academia retoma
direcionamentos  internacionais em seu escopo. Resultados dessa
internacionalizacdo, hoje incrivelmente potencializada em virtude dos rapidos avangos
tecnolégicos, incluem a integracéo de pesquisas, o uso do Inglés como lingua franca
para a comunicacao cientifica, o crescimento do mercado internacional de trabalho
para pesquisadores e cientistas, o crescimento de empresas de comunicagao e de
publicacbes tecnoldgicas e multinacionais e o uso de Tecnologia da Informacéo e
Comunicagéo (TIC), facilitando a comunicagdo; o que garante armazenamento,
selecao e disseminacao eficiente do conhecimento e permite a oferta de programas
académicos por meio de e-learning. Os autores enfatizam, ainda, que marcadores de
qualidade se tornam  exigéncias nesse transito  internacional de
conhecimentos/inovagéo, sobretudo no sentido Norte ao Sul do globo. Ante tais
exigéncias, sistemas e instituicbes educacionais mais desenvolvidos acabam
favorecidos, tornando-se provedores de conhecimento e de modelos de garantia de
qualidade, corroborando a manutencao do atual contexto mundial de desigualdades e
o crescimento da influéncia do setor privado sobre a Educag¢édo Superior (ALTBACH;
NIGHT, 2007).

No caso de Contextos Emergentes de Ensino Superior, como o Brasil,
a academia € marcada pela convivéncia de dois modelos: um tipo ideal weberiano de
educacéo tradicional, voltado ao bem da sociedade, e um outro de educacgao superior
neoliberal (MOROSINI, 2014). Por isto, no pais, qualidade é definida como um
construto complexo, imbricado ao contexto das dicotomias sociais e,
consequentemente, aos paradigmas de interpretacdo da sociedade e do papel da
educacao superior na construcao de uma sociedade. A autora especula que o futuro
tende a nos apontar a manutencao dessa complexidade da qualidade da educacéao
superior com tensdes e lutas simbdlicas na busca do dominio do campo cientifico nos
contextos emergentes. O conceito de qualidade é comparado a imagem de um
péndulo que ora tende ao social — qualidade da equidade que considera as diferencas,
ora ao privado — qualidade isomérfica, homogeneizante (MOROSINI, 2014).

Em acdo reflexiva quanto a esta realidade global-internacionalizante,
o campo dos estudos em curriculo, a partir dos anos 1990, vem avangando na
perspectiva do multiculturalismo e dos aspectos culturais da escolarizagdo. A

concepgao de curriculo tem sido moldada ndo apenas como transmissor de uma
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cultura produzida em outro local, mas como uma arena de produgdo, criacdo e
transgressao cultural (SANTOS; PARAISO, 1996, p. 84). Particularmente no ensino
superior, sdo poucos os estudos sobre curriculo, mas destaca-se a necessidade de
situar a reflexdo sobre o curriculo neste nivel de ensino no contexto de rapidas
transformagbes em que vivemos, no qual se intensificam os fluxos econdémicos,
politico, culturais e simbdlicos, impelindo a uma ordem global ainda insuficientemente
compreendida, mas cujos efeitos todos sentem (CARNEIRO; COLLADO; OLIVEIRA,
2014, p. 10).

Sobre o campo de formacao de professores, uma analise das politicas
educacionais e curriculares (GARCIA, 2016) aponta conexdo estreita entre as
mudancas nos processos de formacado dos professores e as demandas do Estado
relativas a educacao basica. A autora se refere particularmente as politicas nacionais
em processo de estabelecimento de uma Base Nacional Curricular Comum para a
Educacao Basica — BNCC, pela melhoria dos indices de desempenho da populacéao
escolar desse nivel de ensino, medido por sistemas de avaliagdo padronizados
nacionalmente. Marca-se que as definigbes nas politicas da BNCC posicionam o
professor como um especialista na gestdo da aprendizagem de seus alunos,
submetendo o profissionalismo docente as metas oficiais para a educacdo basica
brasileira, estabelecidas pelos governos das Ultimas décadas em consonancia com
organismos transnacionais (como a OCDE — Organization for Economic Co-operation
and Development — e a Unesco — United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization), os quais se utilizam de sistemas de comparacdo com 0s paises que
compdem o bloco dos mais desenvolvidos e industrializados.

Os resultados dessa analise evidenciam que as normativas oficiais
deixaram suas marcas nos curriculos para educacao de professores pela ampliagao
geral do tempo dedicado aos estudos pedagdgicos na carga horaria total dos cursos,
porém, ao mesmo tempo, pela reducdo de conteudos relacionados as ciéncias
basicas da educacao a favor da inclusdo de mais pratica. Por um lado, consagram
uma pedagogia centrada nas competéncias, definidas como “saber-fazer”, acoes e
“formas de atuagéo”, conhecimentos e habilidades que sdo mobilizados “em situa¢ao”,
resolucao de problemas no ambito do ensino e da aprendizagem. Por outro lado, ha
o recuo da teoria. A pesquisa convida a desconfiar das euforias em torno do valor da
pratica como o saber por exceléncia da construgdo da competéncia docente; visto que
a marcha desse axioma no campo das politicas oficiais para a formacdo de
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professores parece vir acompanhada da precarizagdo e desintelectualizagdo do
trabalho docente.

Além da BNCC e atrelado (quigd submisso) a esta, para estabelecer
bases curriculares comuns em territério nacional, ha o documento direcionado
especificamente a formagdo de professores para a Educagdo Basica. Ainda em
tramitacao, a terceira versao do Parecer acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais
e Base Nacional Comum para a Formacao Inicial e Continuada de Professores da
Educacado Basica (BNC formacdo de professores) (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCAGCAOQ, 2019) tem causado desconforto e inconformismo a educadores. Uma
das manifestacdes principais que vai de encontro ao documento foi publicada pela
Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacéo, a ANPEd. A iniciar
pelos termos escolhidos ao titulo: “Uma formacao formatada”, o texto publicado por
uma das associagdes educacionais mais respeitadas no ambito do ensino superior
para a educacao de professores no Brasil, tece duras criticas e expressa logo na
introducéo sua posicao pelo arquivamento do Texto Referéncia (expressao pela qual
o manifesto se refere a BNC) (ANPED, 2019). Seguindo a mesma ideologia incrustada
na BNCC, e inclusive construida para circunscrever-se a esta, reforca a politica que
se perpetua para a educagao no pais, a qual “mecaniciza o processo educacional e,
cada vez mais, moldando-se a logica privativista e mercadologica” (ANPED, 2019).

Ainda que meu posicionamento seja o de pleno acordo com todas as
criticas expressas no manifesto, venho aqui ressaltar dois dos argumentos que
reforcam com maior proximidade as questdes desta tese: 1) o incentivo a
supervalorizagdo da pratica educacional na BNC, sob a égide da superacao da
dicotomia (falaciosa) entre teoria e pratica, apenas reforca a orientacao instrumental
do documento e enfraquece a necessidade de uma formagéo tedrica solida em
fundamentos da educacgéo e da area cientifica objeto do ensino; 2) em decorréncia
disso, ha a reducao da acao docente a mera execucao de um “curriculo padronizado”,
que visa unicamente ampliar o controle ideolégico sobre 0 que se ensina e como se
ensina (ANPED, 2019).

Este alerta a um possivel descuido com a intelectualizacdo do
docente, por parte das politicas educacionais, sugere uma reflexdao acerca dos
interesses que guiam a valorizagéo da pratica docente quando defendida por politicas
educacionais para a formacao de professores e quando defendida por intelectuais do
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campo de Estudos Curriculares e formadores de professores em geral, que
equacionam curriculo a cultura.

A esse respeito, abordo discussbes acerca dos conhecimentos para
a docéncia, criticados por dicotomizar teoria e pratica, conhecimento epistemoldgico
e conhecimento pedagdgico, “como conhecimento em si e conhecimento para fazer
algo” (MACEDO, 2016a, p. 54). A respeito da natureza dos interesses das politicas
sobre a formacgao de professores, a autora afirma, por meio de um neologismo, que
estas tém poder de “signifiXar’ a educagdo, ou seja, a forca das politicas tanto
atribuem determinados sentidos quanto conferem a estes expressdao de verdade
(tanto significam quanto fixam ideias e valores); dito de outo modo, visam a producao
de objetividade social. Portanto, ha tom de critica ao conceito de curriculo como uma
lista de saberes epistemolégicos e/ou capacidades de fazer. Questiona o apagamento
e simplificacao da relagéo teorico-pratica e a qualifica como indissociavel e, portanto,
complexa. O que as politicas curriculares fazem é uma signifixagao de curriculo como
hegeménico, vertical, que implica homogeneizagdo e previsibilidade ao sistema
educacional.

O lugar que queremos ocupar nao é, portanto, o da prescricao e o do
controle. Intencionamos, ao contrario, reativar a alteridade nao
antecipavel. Em termos de politicas publicas, a opg¢ao pelo
imprevisivel pode parecer idilica, mas nao ha alternativa para politicas
que pretendem educar. E uma aposta que constitui, sem duvida, um
desafio mais dificil do que produzir uma lista (de conteudos ou de
capacidades de fazer) que sirva de base comum nacional. Ela envolve
formar bem os professores, e, principalmente, dar-lhes condigdes de
trabalho e salario compativeis, investir nas escolas e no trabalho la
realizado, enfim, valorizar a educagao, e ndo o controle que a destrdi
como empreitada intersubjetiva. (MACEDO, 20164, p. 63)

Entendo que as discussdes levam a um deslocamento da ideia de
controle para a constru¢ao do sentido de politicas curriculares abertas ao imprevisivel,
acreditando no carater antagbnico social e argumentando pela nogéao de curriculo
como subjetividade, como territério de disputas em tempo real e, por isto mesmo,
transitério. Ao compreender curriculo como cultura, intelectuais da educacdo vém
fundamentar as expectativas de outorgar aos atores da educagdo poderes para
reformar suas préprias politicas, sobretudo a definir o que e como abordar

conhecimentos para suas respectivas realidades locais.
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De acordo com Garcia (2016) a relacéo curriculo e estudos culturais
norteiam a pratica das instituicbes e dos agentes educacionais, 0s quais a
ressignificam a luz de suas tradigdes, histdrias e culturas. Argumentam que politicas
assim estimulam formas de profissionalismo para os professores baseadas em uma
performance pragmatica, auto responsavel, auto reflexiva e auto gerenciavel, tendo
0s saberes da pratica como saber fundacional. Em via oposta, mudancgas curriculares
desencadeadas pela legislagdo vigente e aquelas em tramite (a exemplo dos
documentos citados — BNCC e DCN de Formacgdo), a despeito das intengbes
expressas, pouco conseguiram alterar da cultura fortemente disciplinar e fragmentada
dos curriculos anteriores, reproduzindo, em grande parte, os mesmos problemas
relativos aos estagios e a auséncia de um Projeto Formativo que retna a universidade
e as escolas de educacao basica na construcao da identidade profissional dos futuros
professores (GARCIA, 2016).

Ao que parece, a dissonancia de pensamento acerca da educacao
(superior e para a formacao de professores) entre educadores e aqueles que insistem
em tragar as politicas que nos regem, e acreditando no poder de luta da classe

docente, de reforma em reforma, ainda tem arduo caminho a percorrer.

2.1.2 A Extensao Universitaria no Brasil

No quadro dos caminhos de reforma do ensino superior trilhados
pelas universidades brasileiras, vale ressaltar o movimento da Extensao Universitaria
(EU). Em tese, a EU consiste na vertente da universidade que se volta a sociedade,
que estabelece relacdo entre universidade e sociedade; complementando, assim, o
que, no Brasil, € entendido como o tripé, indissociavel (também em tese), sobre o qual
se funda a concepcéao de universidade: Ensino, Pesquisa e Extensao.

Estudos que abordam a histéria da EU no Brasil (CARBONARI;
PEREIRA, 2007; GADOTTI, 2017; FRIZZO; MARIN; SCHELLIN, 2016) evidenciam
que, por meio dela, € possivel visualizar investidas e retrocessos nas relagoes
universidade e sociedade, bem como as tensdes que estdo envolvidas nessas
relagdes. No Brasil, o Decreto do Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931 nao
menciona a extensdo como uma fungao da universidade, limitando-se a divulgacao
de pesquisas direcionadas para uma populagdo mais instruida. Foi s6 no inicio da
década de 1960 que a extensdo como hoje € definida, indissociavel do ensino e da
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pesquisa, tomou corpo, porém assumindo um carater assistencialista, quando foram
iniciadas agbes de compromisso com as classes populares, com a intencionalidade
de conscientiza-las sobre seus direitos (GADOTTI, 2017). Essas agbes eram
conduzidas pelo Movimento Estudantii — ME, vinculado a Unido Nacional dos
Estudantes brasileiros (UNE). A partir do Golpe Militar até os anos 1970, o ME passou
a ser fortemente combatido. O Estado assumiu o controle sobre as acoes
extensionistas, utilizadas pelo Estado como ‘“instrumento ideoldgico de grande
potencial”, desenvolvendo um “carater salvacionista e integracionista”, canalizando-
as, especialmente, para os Centros Rurais Universitarios de Treinamento e Acgéo
Comunitaria (CRUTACSs), as quais tinham como objetivo treinar estudantes para dar
assisténcia as comunidades rurais (FRIZZO; MARIN; SCHELLIN, 2016). Com o
ressurgimento dos movimentos sociais na década de 1980, a universidade passou a
utilizar a extensdo para a realizagdo de praticas que assegurassem os direitos
humanos, propostas que expressam a convivéncia de extensao como emancipagao e
como assistencialismo (CARBONARI; PEREIRA, 2007).

O Forum Nacional de Pré-Reitores de Extensdo das Universidades
Publicas Brasileiras (FORPROEXT) foi criado em 1987. Suas discussdes objetivavam
organizar a extensdo como um 6rgao proprio nas IES, que articulasse programas,
projetos e atividades, com orgamento préprio, criacdo de métodos claros para afericéao
dos resultados e estratégias de divulgacdo (CARBONARI; PEREIRA, 2007). Em abril
de 2017, durante a 48% edicdo do FORPROEX, foi elaborada a Carta de Belo
Horizonte. No documento, fica mantida a intencao de curricularizar da extensdo nos
cursos de graduacao e o incentivo por trabalhos em rede como taticas de resisténcia
diante do cenario atual marcado por pautas desarticuladoras do conceito de ensino
superior publico no pais. O trabalho em rede é sugerido, na visao do FORPROEX,
como uma forma metodol6gica de acesso e organizacado do trabalho extensionista
para a coletividade, destacando a intencao de carater perene nas agoes, visando a
um compromisso ético de relacao entre universidade e comunidade. Particularmente,
o documento expressa visdo de EU como acéo social emancipatéria em relagéao
indissocidvel com o ensino e a pesquisa. Apresenta como objetivos: 1) despertar a
autonomia e o protagonismo dos educandos; 2) promover transformacao
epistemoldgica do préprio conceito de conhecimento, o qual tende a hierarquizar o
saber cientifico e dicotomiza-lo em relagdo ao conhecimento popular; 3) transpor a
linha diviséria entre universidade e sociedade, associada a adocado de acodes
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extensionistas mais engajadas, solidarias e alinhadas com as demandas, causas
sociais e 0s processos de emancipagéao social (FORPROEX, 2017).

Hoje, consta do Plano Nacional de Educacao (Lei n® 13.005/2014),
meta 12.7, a estratégia de “assegurar, no minimo, 10% (dez por cento) do total de
créditos curriculares exigidos para a graduacao [0 que equivale a 300 horas] em
programas e projetos de extensao universitaria, orientando sua agao, prioritariamente,
para areas de grande pertinéncia social” (BRASIL, 2014). Por seu estatuto de Lei, esta
meta vem sendo discutida no ambito dos programas de reestruturagdo das
universidades, e o lugar da Extensdo nos curriculos do Ensino Superior vem sendo
repensado.

Os diferentes sentidos assumidos pela EU ao longo da histéria vao do
assistencialismo até a concepgao freireana, mais atual, como acdo emancipatéria
para transformacao social. Engajado em visdo emancipatoria, um estudo refere-se a
perspectiva da EU como um trabalho social, cujo resultado consiste na acao criadora
de um produto, o conhecimento (MELO NETO, 1997). Esse conhecimento € coletivo
e deve ser devolvido a comunidade para utiliza-lo em seus movimentos
emancipatorios e reivindicatérios, construindo uma hegemonia deferente. Cinco
critérios sdo apontados para a consolidagdo da EU, segundo este autor: 1) a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao; 2) necessidade de relevancia
do trabalho social desenvolvido; 3) luta pela democratizacao da sociedade brasileira;
4) promoc¢ao da cidadania pelo trabalho de extensado (possibilitar a formacdo de um
cidadao critico e ativo); 5) ética relacionada a producao do conhecimento: o tipo de
conhecimento que é produzido, num determinado momento histérico, na sociedade
em que se insere e na instituicdo onde esta sendo produzido.

Por outro lado, concepcao que também ganhou evidéncia nas ultimas
décadas é a Extensdo sob a forma de prestacdo de servicos. Essa concepgao
abrange, por exemplo, setores de pesquisas e produgéo de produtos novos, ou outros
servicos que a universidade possa estar desenvolvendo em troca de recursos
financeiros e/ou materiais. Criticas sao direcionadas a este tipo de acao extensionista,
sobretudo por se contrapor a visdo emancipatdria social. A universidade € posta como
uma empresa, a qual presta servigos visando lucros e ndo mais a busca de uma
sociedade mais igualitaria e autbnoma, ja que favorece aqueles que podem pagar por
seus servicos e mantendo, novamente excluidos, aqueles que também pagam para a

existéncia da instituicdo, através do recolhimento de suas contribui¢des para com o
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Estado, todavia, contraditoriamente, nunca se utilizam de seus beneficios (FRIZZO;
MARIN; SCHELLIN, 2016).

O que fica evidente sobre o percurso da EU no Brasil é que as suas
diferentes concepcgoes, apesar da forga da ideologia emancipatéria a partir dos anos
1980, incidem na Educagéo Superior com a intensidade de politicas e se colocam em
disputa junto a légica hegemadnica existente na universidade, sobretudo a da pesquisa.
Esta forca traz a pauta, nas universidades, discussoes e duvidas sobre as formas de
“pbr em pratica” nos termos arrolados pela Lei e abre possibilidades a
reinterpretacdes, ressignificacoes e diferentes formas de realizagdes. Frizzo, Marin e
Schellin (2016) avaliam que a concepc¢ao atual de EU vem num crescendo a constituir-
se, na pratica universitaria, como um espaco de trabalho educativo, de formacao
humana e profissional dos académicos e de dialogo com a comunidade, “porém,
quando se volta efetivamente para essas demandas” (FRIZZO; MARIN; SCHELLIN,
2016, p. 643), deixando implicito que nem sempre acontece assim.

Quanto a estudos revisados no campo de formagcao de professores
de linguas, embora o uso do termo extensdo nao tenha aparecido com destaque,
entendo-o0s como praticas extensionistas eminentemente voltadas ao estabelecimento
de parcerias entre universidade e escola e a valorizacao de maior énfase na praxis
docente para a formagao do professor, a ser construida nessas parcerias. Entende-
se que um Projeto de Formagao de Professores parece sobressair-se em termos de
proposta curricular, tendo como implicitas e imbricadas a¢des de ensino, pesquisa e
extensao, deixando em aberto, como imprevisivel e “escrevivel” (BOURDIEU, apud
SILVA, 2001) em inimaginaveis possibilidades, o curriculo extensionista para a

formacao do professor de linguas.

2.2 DO PROGRAMA DE REESTRUTURACAO CURRICULAR (PRC)

Acredito que um bom respaldo a compreensdo do Programa de
Reestruturagdo Curricular em foco seja um breve elencar de dados que
contextualizam a jovem instituicdo universitaria que o organizou. Este Programa
(vigente de 2015 a meados de 2018) foi uma acao sob a responsabilidade da Pré-
Reitoria de Graduagdo (PROGRAD), a compor um conjunto de agdes dos dirigentes
da Universidade no processo de constituicdo e consolidagdo desta Instituicao
Estadual de Ensino Superior do Parana (IEES).
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Em documento que se propde a expressar as diretrizes gerais do
Programa de Reestruturacdo (UNESPAR, 2015), estdo explicitadas as
particularidades de um contexto universitario que ja nasceu inserido em seis grandes
regides do Parand, as quais abrigam cada uma das sete faculdades publicas isoladas
do estado, cada qual com suas décadas de vida e ‘[...] tradicdo de ensino e
compromisso social com as diferentes regides do estado” (UNESPAR, 2015, p. 6).
Portanto, cada qual com sua prépria bagagem histérica social, politica, cultural e
institucional. Embora sua criagdo tenha se dado em 2001, foi apenas em 2012, em
momento politico propicio € com o apoio majoritario das sete congregacoes
académicas, que as faculdades encontraram respaldo para se constituirem em IEES
multicampi e colocarem em pratica o projeto universitario.

Segundo o documento de 2015, as regides paranaenses em que
atuam os sete campi da IEES sdo majoritariamente regides de baixa geracéo e
distribuicdo de renda e que apresentam Produto Interno Bruto e Renda Média
Domiciliar per capta abaixo da meédia estadual. Tais dados fundamentam o potencial
valor da recém constituida instituicdo universitaria para o desenvolvimento destas
regides, valor este expresso em sua misséo, social em esséncia, de “[...] gerar e
difundir o conhecimento cientifico, artistico-cultural, tecnol6égico e a inovagéao, nas
diferentes areas do saber, para a promogado da cidadania, da democracia, da
diversidade cultural e do desenvolvimento humano sustentavel” (UNESPAR, 2015, p.
4). Com este proposito, a IEES atende a um numero aproximado de “12.000
estudantes matriculados em 67 cursos de graduagcdo, sendo 30 cursos de
bacharelado e 37 de licenciatura” (UNESPAR, 2015, p. 4). Além da misséao
essencialmente social, outro aspecto que qualifica esta comunidade universitaria é a
quantidade expressiva (a mais alta no Parana) de graduagdes em licenciaturas.

O cenario socioeconbmico do pais é desfavoravel. Instituicdes
publicas de ensino superior relinem forgas para a oferta de um ensino de qualidade,
com autonomia intelectual e financeira, em plena crise do capital e em uma conjuntura
global que valoriza e incentiva a iniciativa privada. Contudo, a realizacao do projeto
universitario, até este momento, pode-se dizer bem-sucedida. O conjunto de ac¢des
(dentre estas, o PRC) que compds o primeiro Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), vigente entre 2012 e 2016, culminou na materializacdo de documentos,
aprovados em 2014, que firmaram a organizagao administrativa da universidade:
Estatuto, Regimento, Regulamento dos Conselhos Superiores e Intermediarios,
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Regulamento dos processos eleitorais. Neste processo, a intengdo dos gestores era
instituir modelo de gestao aberto a participagdao da comunidade universitaria em todos
0s seus segmentos. Em documento que relata audiéncias publicas realizadas nos
campi da IEES, no primeiro semestre de 2017, com a presenga constante do Reitor
(entao reeleito, iniciando segunda gestao), acompanhado de pro-reitores respectivos
a cada temética, esté relatada a efetivagdo do modelo de gestéo participativa:

[...] que pressupbe que as discussbes devem acontecer a partir dos
Colegiados de Curso, passando pelos Conselhos de Centros de Area
[a IEES néo possui a divisdo intermediaria de Departamento, entre
Colegiado e Centro de Area] e os Conselhos de Campus. Os temas
que dizem respeito a vida académica, nascidos das discussdes dos
campi e levados as Pré-reitoras, sdo discutidos e aprovados nos
Conselhos Superiores — CAD (Conselho Administrativo), CEPE
(Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensado) e COU (Conselho
Universitario, supremo entre os trés) (UNESPAR, 2017b, p. 32).

Contudo, o relato das audiéncias realizadas pelo Reitor admite que

[...] a passagem das antigas Faculdades para Universidade ndo é um
processo rapido. A prépria organizagdo dos procedimentos e atos
participativos, indispensaveis para garantir as condi¢des adequadas
de participagdo, ainda se encontravam em consolidacao. Mesmo a
universidade sendo construida sob os principios da gestao
democratica [...] passados seus primeiros quatro anos, podemos ver a
grande dificuldade em se perceber que os canais de participagdo sao
espagos em que se manifestam intensas demandas e pressdes sobre
a gestao [...] sendo estes os espacos de tomada de decisdo mediante
construcdo de consensos sobre a melhor forma de resolver os
problemas do cotidiano da universidade (UNESPAR, 2017b, p. 32-33).

Noutros termos, os tramites propostos para iniciar discussées nas
bases para, em seguida, serem conduzidos a instancias académico-administrativas
superiores efetivaram-se no papel. Todavia sua consolidacdo no cotidiano
universitario apresenta percalgos. As conclusées do relatério das audiéncias no
tocante a gestao participativa evidenciam que efeitos esperados ainda nao sao
perceptiveis. Por outro lado, aspecto que considero positivo e potencialmente
inovador nas intengdes democraticas da equipe gestora é que a abertura para maior
participagdo e envolvimento da comunidade académica em geral representa maior
abertura a pesquisa, a investigagao cientifica, a processos de tomada de decisdo em
instancias educacionais para além da sala de aula.
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Ap0Gs esta breve exposicao do contexto maior, aproximo o olhar a uma
ramificagéo, dentre as a¢6es para consolidagao do projeto universitario: o PRC. Inicio
abordando, em linhas gerais, o projeto deste programa. Em seguida, menciono
documentos gerados pelo Programa e relato brevemente como ocorreu cada etapa
sob minha perspectiva de participante. Por fim, comento alguns resultados mais
proeminentes.

Nas Diretrizes do PRC, consonantes aos principios estabelecidos no
Estatuto da IEES, reafirma-se a concepgédo de universidade como instituicao social,
que reluta a imposi¢cées unicamente mercadologicas e defende a socializacao e
producdo do conhecimento para e com a sociedade. O documento faz referéncia ao
contexto politico contemporadneo desfavoravel para instituicbes publicas, ja

mencionado neste texto, e marca posicionamento pelo

[...] compromisso social com a defesa da universidade publica e
gratuita e com o combate ao atual processo de sucateamento e de
privatizacéo direta e indireta da mesma, em que ela passa a servir o
setor produtivo por intermédio de parcerias, em detrimento do de
responder as necessidades sociais, contribuindo efetivamente na
busca de solucbes aos graves problemas sociais que persistem
(UNESPAR, 2015, p. 8).

Reafirma a defesa da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdao como fundamento metodolégico ao ensino superior e em relacdo de
organicidade, ou seja, pressupde ensino pautado em processos de apropriagdo do
saber historico, pressupde pesquisa nos processos de construcdo do saber e
pressupde intervencdo sobre a realidade nos processos de materializacdo do
conhecimento “[...] e que, por sua vez, retornam numa dinamica de retroalimentagéo
do ensino e da pesquisa” (MARTINS, 2008, apud UNESPAR, 2015, p. 9).

A PROGRAD, sob estes principios, € responsabilizada pelo
planejamento, coordenacao e acompanhamento das atividades de ensino nos cursos
de graduacdo da IEES, em articulagdo com as diregdes de Centros de Area e
Colegiados de Curso, propée o PRC com a afirmagdo de “[...] propiciar amplo
processo de discussao coletiva, ousada e fundamental para os rumos do ensino de
graduacao na instituicdo” (UNESPAR, 2015, p. 6). Acredito que a ousadia se deva a
proposta de resistir tanto a institucionalizacdo de modelos a priori quanto a afirmacoes
utépicas (UNESPAR, 2015, p. 10). Em nivel de proposicao, o PRC sintetiza-se na
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instalacdo e condugdo de acgdes para ouvir, dialogar e aprofundar-se nas
particularidades e realidades de cada campus e de cada colegiado; diagnosticar;
oferecer respaldo tedrico; motivar interlocugbes com experiéncias de outras
universidades; e, viabilizar estruturas, praticas e procedimentos no ensino de
graduagao com compromisso da qualidade e liberdade de trabalho (UNESPAR, 2015,
p. 11).

O documento define ainda temas gerais para reflexao a permear
todos os curriculos, quais sejam: curricularizagdo da extensdo; estratégias para a
viabilizacao de 20% da carga horaria na modalidade semipresencial; diversidade,
inclusédo e acessibilidade; internacionalizacao do ensino superior; a universidade e o
compromisso com o0 meio-ambiente; os estagios € as formas de organizacao dos
Trabalhos de Conclusédo de Curso (TCC); e, por fim, propde abordar outros temas
mais abrangentes como: a fung¢éo social da universidade publica e a politica do entao
Governo do Estado para com suas IEES. As acdes para fomentar as discussoées em
cada uma das etapas (Quadro 4), com o intuito de subsidiar a elaborac¢ao de Projetos
Pedagodgicos, foram previstas para que ocorressem em diferentes dimensbes de
atuacéo e de forma concomitante e complementar:
- Encontros Gerais: a participarem o coordenador de cada colegiado e mais um
representante docente de cada curso, além da equipe da PROGRAD;
- Encontros de Cursos Afins: a serem organizados em Grupos de Trabalho (GT),
por exemplo, GT de Letras, GT de Mateméatica, GT de Administragéo, etc.; como se
fossem encontros colegiais mais abrangentes entre membros de cursos afins
ofertados em mais de um campus;
- Encontros de Estudo nos Colegiados: os membros participantes dos GTs levam
a seus respectivos colegiados, em seu préprio contexto, as discussdes em ambito de
GT;
- Encontros nos campi por Centros de Area: cada colegiado discute no ambito de
seu Centro de Area a viabilidade de eventuais propostas advindas de discussdes em
GT ou em Colegiado;
- Reunides de Trabalho entre a PROGRAD e representantes dos GTs: os
representantes de cada GT séo o canal para a Pro-Reitoria obter ciéncia, acompanhar
e gerenciar as propostas em processo na intencdo de “oportunizar um processo
dindmico e consistente de compatibilizacdo e aproximagao Projetos Pedagdgicos e
suas Matrizes Curriculares” (UNESPAR, 2015, p. 32).
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Da proposta inicial do PRC as vias de fato (os Projetos Pedagdgicos
reformulados foram aprovados e entraram em vigor em 2019), passando pelo
desenrolar das agbes, posso assegurar, na posicao de professora participante do
Programa, que os cronogramas se cumpriram. Em 2015, no inicio do PRC, eu
ocupava o cargo de coordenadora de colegiado e contribui na alimentacdo de dados
do curso sob minha responsabilidade para a constru¢cao do Diagnéstico Geral. No ano
de 2016, encerrei minha gestdo na coordenacdo e ingressei em Programa de
Doutorado. Por interesse pessoal em acompanhar e participar do Programa e das
tomadas de decisdo que impactariam no curso em que atuo, tomei a reestruturacéao
curricular como locus de pesquisa e, portanto, embora estivesse afastada por licenca
capacitacao, continuei participando dos encontros gerais, dos encontros do GT e das
Reunides de Colegiado e Centro de Area, que ocorreram no campus em que atuo, por
ocasido do PRC. Assim, procurei reunir e ordenar documentos desde o inicio até seu
encerramento em meados de 2018. Por isto, considero minha tese um dos resultados
promovidos por ocasido do PRC. A seguir, elenco brevemente as instancias das quais
participei, bem como o que resultou de seus encontros para reestruturagdo dos
Projetos Pedagdégicos de Curso (PPC).

Da PROGRAD, coletei convocagdes, formularios, documentos
norteadores, textos tedricos, programas dos encontros com a relagdo de atividades e
palestras ministradas por convidados de outras IES (nos temas PPC, Flexibilizagao,
Acesso e Permanéncia, Curriculo). Conforme explicitado na proposta do Programa, a
intencdo da equipe gestora era motivar para a inovagao, portanto, evitar a oferta de
modelos pré-definidos, e sim propiciar discussées com respaldo tedrico acerca dos
temas propostos na expectativa de que os colegiados, organizados em GTs,
elaborassem e encaminhassem suas respectivas propostas. Entretanto houve,
contraditoriamente, cobranga sobre a Pré-Reitoria, por exemplo, por um documento
institucional que norteasse a curricularizacao da extensao. Acredito que a “liberdade
para inovar”, de certa forma, tenha causado esse sentimento de estar ao léu. Contudo
entendo como coerentes 0s principios inicialmente explicitados e os
encaminhamentos propostos pelo PRC. Diria que muitas de nossas ideias discutidas
em colegiado construiram-se por conta desta liberdade de reflexdo teérica e agao
sobre a préatica de repensar o curso em que cada um atua. Como resultado da
instancia mais geral do Programa, foi criado o Férum de Graduacao, indicando
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continuidade do trabalho de reestruturacdo em nivel institucional e independente do
PRC (Figura 2).

Figura 2 — Excerto da convocagcdo da PROGRAD para inaugurar a realizagao
do | Férum

CONVOCAGAO N2 003/2018-PROGRAD

O Pro-Reitor pro-tempore de Ensino de Graduacdo da Universidade Estadual do Parand -
UNESPAR, no uso de suas atribuicbes legais e estatutdrias,

CONVOCA

Diretores(as) de Centro de Area, Chefes de Divisdo de Graduacio, Coordenadores(as)
de Curso e Coordenadores(as) de GT's da Graduacdo no Férum para inscreverem-se e
participar do VIl Semindrio de Pesquisa e Pds-Graduagdo e | Férum de Graduagdo da
Unespar com a temdtica Avaliagdo e Inovagéo, a ser realizado em Curitiba, nos dias 22 e 23
de agosto de 2018.

Considerando as tematicas dos GT's do Férum de Graduacdo, oriundas de demandas
apresentadas por ocasido da reestruturagdo de cursos, sugerimos que haja participantes do
campus inscritos em todos os GT's, cujas teméticas e objetivos estdo elencados a seguir. As

inscriu;ﬁesl encontram-se abertas e poderdo ser realizadas até o dia 30 de julho de 2018.

QOutrossim, solicitamos aos responsdveis pela DEGRAD de cada campus organizar o
deslocamento e tomar as providéncias necessarias para a participagdo dos representantes

do campus no evento.

Do GT dos Cursos de Letras, obtive Atas/Relatorios das reunides,
dentre estes, um relato de Reunido de Trabalho com a PROGRAD, encaminhado aos
membros do GT pela coordenadora. Dentre as acdes expressas nesses documentos,
hé registro de propostas de encaminhamento, cronogramas com datas limite e tarefas
de discussdes a serem conduzidas em colegiado, e o registro do encontro final como
| Forum dos Cursos de Letras, também indicando continuidade do trabalho de
reestruturagdo com o evento que interliga os docentes do curso ofertado em cinco
campi da IEES (Figura 3).

Do Centro de Area o qual integro, reunides foram conduzidas acerca
da flexibilizacao da Matriz Curricular. Os cinco cursos de licenciatura do Centro de
Ciéncias Humanas e Educacado do campus se articularam para ofertar disciplinas
optativas comuns e de formagéo geral aos alunos. Em um mesmo horario, pré-definido
na matriz dos dois primeiros anos dos cursos, 0s académicos poderdo optar entre
cinco disciplinas, cada qual ofertada por um curso diferente do Centro. Com isso,

nestas disciplinas, as turmas serdo formadas por mescla de académicos dos cinco
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Colegiados e, portanto, ficam caracterizadas como uma oferta do Centro e nao
particular de cada curso.

Figura 3 — Excerto que conclui o Relatorio Final do GT de Letras ao PRC

Mais duas outras reunides, organizadas pela PROGRAD/Unespar, foram realizadas,
oportunidades em que os membros do GT aprovaram os textos coletivos e as discusstes sobre
objetivos dos Cursos, perfis do ingressante e do egresso, bem como as matrizes curriculares
foram realizadas. Como forma de conclus8o dos trabalhos, em abril de 2018, foi realizado o |
Forum dos Cursos de Letras da Unespar, encontro em que os membros do GT de Apucarana,
Campo Mourgo e Paranagua, em dois dias de trabalho intenso, finalizaram suas propostas para
gue sejam apresentadas as instdncias superiores da universidade. Como conclusdo dos
trabalhos, para além da tarefa objetiva de reestruturacio dos PPC, o GT de Letras indicou a
necessidade de continuidade dos trabalhos de articulagdo entre os cursos, sugerindo a
manutencdo anual do Forum dos Cursos de Letras da Unespar como espago privilegiado de
debates e discussdes sobre a formacio de professores de linguas no estado do Parand.

Em relacdo ao Colegiado em que atuo, reunides foram conduzidas
sob o tema Reestruturagdo Curricular em Pauta, com a participagdo dos quatro
membros do NDE e de colaboradores e, por vezes, convidados de outros cursos para
compartilhar ideias. Dentre discussoes, proposi¢coes aceitas e descartadas, tensdes e
consensos e, parcialmente direcionados pela PROGRAD, do GT e de nosso Centro
de Area, o PPC foi reformulado. Em suma, conforme evidéncias nos dados
analisados, posso afirmar ter havido reorganizagao conceitual das relagdes entre
disciplinas, planejamento de ac¢des para contemplar a interdisciplinaridade e o que
passamos a entender por integracdo curricular, curricularizacdo da extensdo e
indissociabilidade do tripé universitario. A Figura 4 apresenta excerto reformulado do
PPC, expressando nosso entendimento acerca da Integracao Curricular.

Em documento final, encaminhado pela Dire¢cao Institucional de
Programas e Projetos da IEES a comunidade académica, esta expressa a ideia de

que o PRC va além de uma discussao e readequacao proforma:

O grande desafio do Programa de Reestruturacao é ultrapassar meras
alteragdes formais nas matrizes curriculares dos cursos, evidenciando
a identidade da Unespar enquanto Universidade Publica e Gratuita
para Todos, sobretudo seu publico composto majoritariamente por
trabalhadores. (UNESPAR, 2017b).

O documento reforga os critérios minimos a serem contemplados nos

PPC e informa que, antes de serem encaminhados em definitivo a SETI para
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aprovacgao, 0s mesmos passarao por um conselho de avaliagao institucional, podendo

ser retornados aos respectivos colegiados em caso de desacordo.

A Figura 4 passou a constar no PPC reformulado apds as
participantes de pesquisa terem discutido sentidos de Extensdo Universitaria,
Curricularizacao da Extensao e indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Uma proposta de disciplina foi encaminhada ao colegiado por uma das participantes,
posteriormente discutida e aprovada em

reunido. Assim, a proponente
responsabilizou-se em produzir o texto a respeito da curricularizacdo da EU no curso

de Letras Inglés e, neste texto, representou a concepgao visualmente.

Figura 4 — Expressao sobre Integracédo Curricular do curso em que atuo
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Figura 2: Integragéo Curricular para o curso de Letras Inglés e Respectivas Literaturas
(Fonte: autoria nossa)

Fonte: PPC de Letras Inglés (UNESPAR, 2018).

Estdo posicionadas as atividades do curso, em todas as suas dimensdes

(projetos, disciplinas, pesquisa e extensdo) em torno do eixo chamado Praxis
Docente. Em suma, o sentido que construi do Programa € o que procurei ilustrar com
a Figura 5 sobre a insercao do PRC. Entendo que foi criado espaco aberto ao embate

intelectual-subjetivo num ponto de encontro na estrutura educacional (uma de ensino
superior) entre politicas, concepgdes e praticas socio educacionais.
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Com esta intengéo, é que me envolvi e me propus a contar esta histéria; porque,
a meu ver, ela oportuniza um olhar a estrutura de planejamento curricular. Entendo
este como um dos momentos do curriculo processo/do realizar curricular em que
resisténcia e mudanga medem forgas, tal qual na instancia da sala de aula, mas num
outro nivel e de forma alguma independente dela; trata-se de mais um dentre seus
inumeros condicionantes. Neste contexto, o Curso de Letras Inglés em que atuo vem
sendo reformulado. E a tese doutoral que desenvolvo, uma histéria dentro da histéria,
apresenta a proposta de investigar concepgdes de docentes formadoras de lingua
inglesa no decorrer das acdes de reformulagdo. Posso afirmar que iniciei por um
reformular pessoal, num esforco para repensar e ressignificar meu agir educador e,

concomitantemente, sem me desvincular do coletivo.

Figura 5 — Insercao do PRC
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Fonte: A autora.

A Figura 5 ilustra que o PRC se colocou entre politicas e praticas
docentes de formagdo, mobilizando nos formadores engajados conhecimentos de
ordem administrativo-legais, infra estruturais e pedagdgicos.

Como ultima consideragéo, e ndo menos importante para este item,
chamo a atencdo ao desenho do PRC, intencionado democratico, e que, de fato,
configurou-se em um evento com abertura tanto ao didlogo, quanto ao meu processo
de obtencdo de dados documentais. Aqueles que nao pude acessar por meio de
minha participagdo como membro docente, a PROGRAD gentil e prontamente me
atendeu com os documentos que restavam. Tendo em vista o tecido de argumentos

apresentados, bem como a facilidade para a obtencdo dos dados documentais,
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reafirmo que se faz necessaria a investigacao desta instancia de planejamento, a fim
de melhor significar a sala de aula e o processo de formagdo de nossos futuros
professores. Contudo, documentos, por si s6 ndo constituem processo e ndao dao vida
a ele. Foi imprescindivel meu envolvimento e participagdo como docente da
instituicdo, também se fez fundamental a disponibilidade dos professores que
compéem o NDE do curso em participar da pesquisa e contribuir na geracao dos
demais dados.

Documentos e atores € que dao vida ao processo. Portanto, em
quaisquer instancias educacionais, reafirmo que os processos precisam estar abertos,
precisam estar publicos ao olhar investigativo dos préprios profissionais docentes,
impreterivelmente envolvidos, a incomodar, a questionar verdades e a reformular.
Considero esta conscientizacao necessaria desde o imediatismo de uma fala em sala
de aula que pode ser dita de outra maneira, em vista de uma tomada de consciéncia
tardia, até um revisar pedagégico de uma estrutura com décadas ou séculos de

vigéncia, mas sempre visando a um profissionalismo mais humano.

2.3 PERFIL DAS PARTICIPANTES

As participantes desta pesquisa sdo quatro docentes — incluindo esta
pesquisadora — que, atualmente, compdéem o quadro de professoras efetivas do
referido Curso de Letras Inglés, em IEES do estado do Parana. Por questdes éticas
de preservacao de identidade, foram-lhes atribuidos pseudénimos: Cora, Della, Emma
e Faye. O leitor pode orientar-se pelo fato de que as letras iniciais de cada nome
(seguindo ordem alfabética) indicam tempo de atuacdo de cada uma na instituicao,
em sentido decrescente. Assim, no ano de 2017, Cora completou 23 anos de atuagao
na IEES; Della, nove anos; Emma ingressou no inicio de 2015 como professora
temporaria. No mesmo ano, ela e Faye foram convocadas pelo estado como efetivas,
completando, no ano de referéncia, quatro anos de atuacao.

Opto, para os propositos deste trabalho, ao qual importam
concepgoes curriculares em perspectiva construcionista social, compor perfil dessas
docentes com base em dados, fornecidos por elas proprias, sobre sua formagao
académico-profissional e sobre sua experiéncia de atuagdo docente. Pretendo
destacar particularidades de cada uma em seus percursos e experiéncias formativas

e de acao docente, partindo do que apresentam em comum.
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Nos relatos sobre formagédo académico-profissional, as participantes
coincidem, ao abordarem predominantemente niveis cursados (entre magistério e
pos-graduacéo), que optei por denominar bases cognoscentes, ou seja, as relacoes
que cada uma expressa em suas experiéncias formativas com um proposito em
comum: o conhecimento.

No texto de Cora, imbricam-se sob o termo formagédo docente suas
experiéncias como aluna-professora e como docente. A professora enfatiza, com
orgulho, o fato de ter iniciado sua formacdo aos 14 anos, no magistério,
concomitantemente a atuagdo como professora auxiliar e em aulas particulares de
inglés. Hoje, com o doutorado, somam 25 anos de atuacao/formacgao na educacéao. A

professora destaca que

[...] ao fazer uma retrospectiva de todas as atividades formativas ao
longo dos meus 25 anos de atuacdo como profissional da educacéo,
percebo que a lista é extensa e ndo saberia dizer, ao certo, qual delas
teve maior ou menor impacto na constituicdo de minha identidade
profissional. No entanto, destaco como o maior ponto positivo de
minha formagcdo académico-profissional o fato de ter alicercado
minhas opgbes sempre no desejo de exercer o magistério [...].
(Memorial de Cora, L. 1-6)

Entendo que esta participante estabeleca suas bases cognoscentes
diretamente sobre o fazer docente.

Della discorre sobre sua formacéao ter se dado com foco na aquisicao
do idioma e fala de escolhas académicas e mesmo de atuacéo profissional em fungéao
deste objetivo:

Optei por desenvolver meu TCC em Literatura Anglo-americana
porque o professor oferecia maior quantidade de leituras em lingua
inglesa; tanto os textos tedricos como as obras literarias que analisei,
eram originalmente em inglés [...]. Busquei minha formacao de mestre
em Programa de Pds-Graduacdo em Inglés (PPGI) na UFSC, em
especial, por ser o unico programa no Brasil ofertado inteiramente em
inglés, desde selecdo até redacdo do trabalho final e defesa. [...] foi
quando comecei a dar aulas, 2 anos antes de me formar, que
desenvolvi minha fluéncia na oralidade, creio que pela oportunidade e
necessidade (por causa do ensino) de pratica oral clara e
compreensivel. Gosto muito da pronuncia da lingua inglesa.
Costumava ouvir e cantarolar musicas em inglés; memorizava as
letras, ouvia e repetia incansavelmente. (Memorial de Della, L. 5-12)
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A professora conta, também, sobre sua vis&do, até o ingresso no
ensino superior, de que, para atuar nesse nivel como formadora de professores, além
de fluéncia em lingua inglesa (LI), precisaria direcionar sua formagao para a pesquisa,
por meio de formacao continuada stricto sensu:

[...] por tomar como verdade que o ensino superior € o lugar da
pesquisa, e por ser a atuagdo no ensino superior o meu objetivo maior
como profissional, pouco valor atribui a experiéncia na Educacio
Basica [...]. (Memorial de Della, L. 32-34).

Além do exercicio da docéncia, parece expressar com maior énfase
bases cognoscentes pela aquisicdo do idioma e por meio da pesquisa.

O relato de Emma sobre sua formagéo aproxima-se do relato de Della
em seus objetivos de atuacao e em bases cognoscentes por meio da pesquisa. Ambas
falam sobre intencdo de atuar no ensino superior. Em grande parte do relato, a
professora vincula sua formacao a experiéncia em pesquisa, além de ter tido bons
professores, trabalhado como docente, e ter recebido apoio financeiro.

Pontos positivos: 1) iniciar a formagcdo continuada cedo, logo apds
finalizar a graduacdo. Me proporcionou avang¢os rapidos em minha
carreira, experiéncias valiosas e introdu¢do ao mundo da pesquisa; 2)
bons professores tanto na formagdo inicial quanto continuada; 3)
oportunidade de participar de projeto de pesquisa; 4) trabalhar durante
a graduacdo. Muitas pessoas consideram este um ponto negativo,
mas eu acredito que, para mim, foi positivo pelo fato de ter me
fornecido experiéncias de sala de aula enriquecedoras [...]; 5) bolsa de
estudos durante a formagdo continuada. Pude me dedicar mais aos
estudos, tendo maior tempo livie para desenvolver a pesquisa.
(Memorial de Emma, L. 1-11)

Outro ponto destacado, em forma de critica, diz respeito a falta de
incentivo financeiro a pesquisa em cursos de formacao de professores:

Pontos negativos: 1) falta de incentivos, tais como: bolsas de
graduagdo ou iniciagdo cientifica (eram raras durante minha
graduacdo), PIBID (que ainda ndo existia na minha época), bolsas por
participacdo em projetos, etc. (Memorial de Emma, L. 12-14)

Faye restringe seu texto sobre formacao ao periodo de graduagéo e
também expressa base cognoscente via pesquisa como meio de conhecer para
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formar professores. A professora faz referéncia a qualificacdo de seus professores
formadores ao longo de sua graduacao: “Os docentes do curso, da area de lingua
inglesa, tinham formacdo sdlida, com pds-graduacbes e projetos de pesquisa e
extensdo em andamento” (Memorial de Faye, L. 4-5).

Além da pesquisa, a questao da pratica docente ao longo da formacéo
€ trazida a tona pelas participantes. Ao caracterizarem como fator falho e pouco
exercitado, sobretudo na graduacédo (por Della, Emma e Faye), as professoras
evidenciam o valor que atribuem a experiéncia docente: como base cognoscente
fundamental ao professor em formacdo. As quatro participantes, mais
destacadamente Cora, falam da importancia de sua atuacdo docente durante a
graduacao, embora consista em fator externo e opcional a esta. Cora valoriza o fato
de trabalhar em contextos educacionais ao longo de seus estudos. “Minha formagao
académica sempre ocorreu de forma paralela a minha experiéncia profissional”
(Memorial de Cora, L. 18-19).

Emma, da mesma forma, atribui um melhor desempenho seu no

estagio ao fato de atuar como docente ao longo da formacao.

Trabalhar durante a graduagéo. Muitas pessoas consideram este um
ponto negativo, mas eu acredito que, para mim, foi positivo pelo fato
de ter me fornecido experiéncias de sala de aula enriquecedoras, além
de muita confianca para atuar em outros meios. Por exemplo, quando
iniciei o estagio obrigatdrio, percebi maior facilidade, pois eu ja estava
inserida em escolas de idiomas. (Memorial de Emma, L. 5-9)

Della e Faye sdo mais diretas a respeito da relagdo pratica e
formagao. Apontam explicitamente a falta de énfase em pratica docente ao longo da
graduacao.

Minha graduacéao foi em Letras, habilitacdo dupla: Portugués e Inglés.
Apesar de ter tido bons professores, achei que o enfoque na formacao
em lingua inglesa — minha area de interesse — foi fraco, especialmente
em termos de ensino/aprendizagem, estagio e experiéncias de
formacdo mais efetivas com o ensino de inglés na rede publica.
(Memorial de Della, L. 1-5)

Nao havia um componente pratico nas disciplinas de lingua inglesa,
eram trabalhadas perspectivas tedricas de ensino e ndo de como
desenvolvé-las ou aplica-las em contexto (reais) de ensino e
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aprendizagem. Os estagios se restringiam somente aos dois anos
finais do curso de duragdo de 5 anos. (Memorial de Faye, L. 7-10)

Ainda acerca da formacdo docente, vale observar que todas as
participantes contam suas experiéncias referindo-se a pesquisa e a praticas docentes
de forma dissociada. Para entender um pouco a razdo disso, embaso-me em breve
contextualizagéo historica.

Apesar de atuais exigéncias legais no sentido, por exemplo, do
alinhamento da pratica de ensino aos componentes curriculares das licenciaturas (a
chamada pratica como componente curricular) (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCAGCAOQ, 2015), permanece obscura a forma como isto se consolida na prética.

Respectivamente a formacao universitaria de professores de inglés,
Paiva (2005) traga percurso histérico-legislativo da formacao do professor de lingua
inglesa nas universidades brasileiras para delinear perfil do professor de inglés. A

autora afirma:

Na UFMG, por exemplo, na década de 80 e parte de 90, um grupo de
professores do entdo Departamento de Letras Anglo-Germanicas
defendia a formacao de um professor de linguas apto a desenvolver a
competéncia comunicativa do aprendiz em contextos de ensino
diversificado — escolas publicas e particulares, institutos de idioma e
até ensino individual. Ja os professores responsaveis pela pratica de
ensino na Faculdade de Educacgdo priorizavam a formagdo de um
professor voltado para o ensino de leitura em escolas publicas. Em
outras universidades publicas, o corpo docente dos Departamentos de
Letras se eximia de participar da formacao docente, alegando que isso
era competéncia dos pedagogos (PAIVA, 2005, p. 348).

A obra Oficina de linglistica aplicada, de L. C. Moita Lopes (1996),
tida como publicacdo precursora no Brasil a consolidar a LA como area de
conhecimento independente da Linguistica, volta o olhar para professores e
estudantes de graduacgéo e pos-graduacgao e discute o ensino de lingua inglesa nas
escolas brasileiras a luz de pesquisas sobre a sala de aula e na sala de aula, bem
como a formacao do professor (FREITAS; SILVA, 1998). Entendo, portanto, que a
preocupacgao por parte de pesquisadores brasileiros atuantes nas licenciaturas em
aliar pesquisa a praticas docentes na formacao de professores, por ser tao recente,
ainda esteja em fase de consolidacao. Arrisco até mesmo afirmar, pelo volume de

conhecimento gerado atualmente, que esteja em tempo de consolidacao.
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Cora formou-se na década de 1980. Della, Emma e Faye graduaram-
se em fins da década de 90 (Della e Faye) e primeiros anos do século XXI (Emma).
Essa contextualizagdo pretendeu expor plano de fundo a falta de valorizagcdo da
pesquisa durante a formagao delas, relatada como lacuna por Della, Emma e Faye. E
mesmo a ndo-mengéo, no relato de Cora, sobre experiéncia em pesquisa na sua
formacao em nivel de graduacdo. Contudo, mais adiante, na analise, as participantes
se expressam favoravelmente acerca da pesquisa sobre a pratica docente, estando
todas diretamente envolvidas, sobretudo no momento em que se referem ao contexto
atual de atuacdo profissional e a suas atuais concepgdes de lingua,
ensino/aprendizagem e curriculo.

Sobre experiéncia profissional, considero que todas possuem um
longo percurso no ensino de lingua inglesa, superior a 20 anos. Antes de ingressarem
como formadoras de professores de lingua inglesa no ensino superior publico,
atuaram predominantemente no setor privado, com experiéncia superior a cinco anos
como instrutoras de lingua inglesa em institutos de idiomas; e atenderam a diferentes
faixas etarias entre turmas de criangas, adolescentes e adultos. A experiéncia de
docéncia na Educacao Bésica (EB) também é comum a todas. A experiéncia de Cora
€ a mais vasta. Ela lecionou lingua inglesa (também, lingua materna e literatura
brasileira) no Ensino Fundamental (EF) em escolas particulares. ApGs aprovagao em
concurso publico, exerceu, por dez anos, docéncia em lingua inglesa no EF e M da
rede publica do estado do Parand''. Della inaugurou sua atuagcdo docente como
professora auxiliar em turma de primeiro ano do EF de uma escola particular, pelo
periodo de um ano. Faye e Emma lecionaram lingua inglesa no Ensino Fundamental
(EF) durante cinco e sete anos, respectivamente, também em escolas privadas.

O campo de atuagcado profissional das participantes, antes de
ingressarem no ensino superior publico, fora predominantemente o setor privado. Em
geral, as visdes das participantes sobre sua atuacado no setor privado (em institutos
de idiomas e, no caso de Faye, em universidade privada) expressam carater
temporario, para ganho de experiéncia docente e aprimoramento linguistico. Sao
experiéncias vistas com baixa perspectiva de ascensao profissional e colocadas em
funcao do percurso de formacéao stricto sensu, ou seja, eram exercidas desde de que

nao apresentassem empecilho a formacéo.

1 Ela realizou dois concursos publicos: um para Lingua Inglesa e outro para Lingua Materna no EF.
Atuou por dois anos como professora de Lingua Materna.
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Durante todo esse periodo [1994 a 2000], desenvolvi conhecimentos
como instrutora, professora, coordenadora no ensino de linguas |[...]
De 2004 em diante, fui docente de disciplinas de lingua inglesa em
instituicbes de nivel superior privadas. Aprendi, entdo, outras
perspectivas de ensino, mais focadas no executar e no cumprir metas
exigidas pelas instituicbes e pelos alunos (clientes). (Memorial de
Faye, L. 16-26)

Ao perceber que o trabalho em escola de idiomas, embora tenha
contribuido imensamente na minha proficiéncia linguistica, de certa
forma, impedia a minha ascensio na carreira do magistério, pois os
horarios de trabalho impossibilitavam que eu cursasse uma pos-
graduacao, optei por desligar-me, prosseguir meus estudos e prestar
concurso publico. (Memorial de Cora, L. 24-27)

Na graduacio, ndo aprendi a valorizar tal experiéncia [na Educacio
Basica) [...] preferi buscar os ambientes de trabalho que me pareciam
mais controlados, seguros e com maior exigéncia de qualidade de
ensino/aprendizagem do inglés: os institutos de idiomas. Por oito anos
de minha carreira (até 2004), dei aulas nessas escolas (criancas,
adolescentes, universitarios e adultos). Salas de 12 alunos, no
maximo, e muitas turmas vips (apenas um aluno). A experiéncia de
ensino por meio dos métodos pré-determinados me transmitia
seguranga conforme ia me familiarizando com eles. A exigéncia de uso
da lingua inglesa em sala de aula com os alunos me proporcionou
desenvolvimento e fluéncia em minhas habilidades orais do inglés.
(Memorial de Della, L. 35-43)

Fiquei um ano e meio em uma escola, depois mais cinco anos em
outra até que entrei no mestrado e a escola foi vendida para outra
pessoa, por isso, preferi me desligar da empresa. Ao iniciar o
mestrado, ndo tive bolsa e comecei a dar aulas em outra escola de
idiomas, duas vezes por semana. Isso me prejudicava um pouco, pois
eu ndo tinha muito tempo para ler os textos das disciplinas. Sai dessa
escola, que era em Londrina, para dar aulas em outra, na minha cidade
e mais proximo da minha casa, com horarios mais flexiveis. Consegui
uma bolsa apenas nove meses antes de defender a dissertacdo e me
desliguei da escola. (Memorial de Emma, L. 31-38)

Venho destacar, ainda, as vozes das professoras participantes,
ressaltando a satisfacdo/motivagédo pela docéncia, cada uma a seu modo. A titulo
ilustrativo, selecionei excertos que considero particularmente expressivos nesse

sentido:

Muito jovem, sentia-me imensamente gratificada pelo reconhecimento
de meu trabalho nestes contextos [institutos de idiomas e como
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professora particular de lingua inglesa]. Adicionado a estes fatos,
minha mae também exercia o magistério no ensino basico, o que me
aproximava ainda mais do cotidiano do ‘metier. (Cora, L. 16-18).

Pode-se dizer que minha experiéncia profissional se divide em dois
grandes momentos: 1) uma fase mais egoista: ensinar sempre
significou para mim desafio para aprimorar meus conhecimentos em
lingua inglesa; uma atividade que sempre me envolveu e me desafiou
por lidar basicamente com relagées humanas e interagéo social; e uma
atividade que me coloca em uma situacdo de poder. 2) uma fase mais
auto reflexiva em relagao a profissional que me tornei; ainda incipiente,
mas que me instiga a questionar e rever meus valores e motivacées.
(Della, L. 68-73).

Comecei a dar aulas aos 17 anos em institutos de idiomas, o que me
proporcionou muitas experiéncias valiosas, tais como: saber lidar com
criancas e adolescentes, melhorar 0 meu contato com o idioma,
aprender a dar aulas, etc. (Memorial de Emma, L. 29-31).

Atualmente, dou aula neste contexto [Ensino Superior] e me sinto
realizada profissionalmente. Com muitos medos ainda, é claro. Mas
muito feliz. (Memorial de Emma, L. 50-51).

Iniciei na docéncia em lingua inglesa como estagidria em um projeto
de extensdo universitaria de alfabetizacdo de adultos na UEM, em
1994. Com essa experiéncia inicial, pude perceber vocacdo e aptidao
para o ensino de linguas, dada as respostas positivas dos alunos
alfabetizandos quanto ao meu trabalho no ensino (Faye, L.11-14).

Para finalizar esta secdo, apresento visdes expressas pelas
participantes no questionario final (L. 4073-4334), acerca do PRC. Julgo importante
apresentar sintese destas visdes neste momento: primeiramente, porque apresentam
ao leitor perspectiva geral dos pontos de encontro em seus pensamentos e atitudes,
0s quais serdo mais detalhadamente analisados na secao 6; em segundo lugar,
porque, a meu ver, integram o perfil delas em breve percurso de suas carreiras
profissionais até entdo e, nesse momento, como equipe de formadoras atendendo ao
contexto de pesquisa em questao.

As questdes |, Il e VI objetivaram a expressao de visées/conceitos
sobre a reestruturacao do curso. O alto grau de concordancia das participantes com
as afirmativas dadas pela pesquisadora (L. 4073-4193; L. 4246-4334) evidencia,
sobretudo, que reestruturar ndo se trata exclusivamente de acgbes politicas
demandadas pelo PRC, e sim nossas preocupacgdes locais pela melhoria do curso,
tratadas com frequéncia em reuniées de colegiado. A questao Il questiona sobre o
papel do PRC em nosso agir docente para a formagéo. Novamente, as respostas se
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assemelharam para um sentido positivo. Porém avalio que, efetivamente em relagéo
ao Programa, as visGes das participantes referiram-se a abertura dada para que
pensassemos as politicas e fizéssemos adaptagdes coerentes e apropriadas com a
nossa realidade. As questdes IV e V solicitaram termos-chave e atributos,
respectivamente, referentes ao PRC. O quadro 5 sintetiza as semelhancas entre as
participantes, ndo apenas referindo-se a escolha de termos para definir o PRC, como
também nas respostas as demais questoes.

Para as perguntas | e VI, sintetizei as respostas nos aspectos que as
participantes expressaram em comum. J4, para as questées Il, lll, IV e V, pude
selecionar e transcrever as proprias palavras das participantes por se assemelharem
tanto em ideias como na escolha de palavras. Particularmente na ultima linha da
tabela (referente as respostas para as questoes IV e V, em que foi solicitado simples
listagem de substantivos e adjetivos), foi possivel agrupar os termos em seis (6)
grupos. Para cada grupo, separei palavras semelhantes por linhas.

E possivel notar que as participantes praticamente se sobrepéem nas
escolhas terminolégicas que entendem o PRC como um evento de equipe (52 linha,
12 sublinha), de transformacao (52 linha, 22 sublinha), de conflito/criticidade (52
linha, 32 sublinha), complicado/técnico/contingente (52 linha, 42 e 52 sublinhas) e
instigante (52 linha, 62 sublinha).



Quadro 5 — Semelhancas entre as participantes por questdo do instrumento

Questionario Final

Curricular e PRC

Questdes Cora Della Emma Faye
| — Relagao
Reestruturacao Reestruturar ndo coincide necessariamente com o PRC (L. 4075-4125)

Il - Papel da Melhoria Melhoria do Melhoria continua | Melhoria
reestruturagao continua do curso e do curso continua do
curricular em curso alinhamento curso
andamento (L. flexivel a
4127-4193) politicas
“Acredito, “Uma busca de | “Todo processo “Expans&o das
como Ball, transformagéo nos faz pensar e ideias e do
que o que valorize refletir critcamente | pensamento
programa nos | meu fazer sobre o curso” (L. (critico) sobre
Ill — Visdo das empoderou a | profissional e 4221) o curso” (L.
participantes pensar por as condigébes e 4225-4226).
sobre sua relagao | nés mesmas, | possibilidades
com o PRC a tirar nossas | de aprendizado
proprias ao futuro
conclusées” professor” (L.
(L. 4200- 4205-4208)
4201)
VI — Sobre
de‘ts,sgr\i/gtljvgggnm O PRC prop_orcionou refqr_go/a[npliagéo de concepgodes do que
participacdo no propriamente modificagdo destas. (L. 4247-4334)
PRC

IVeV-Termos-

chave e atributos

ao PRC (L. 4235-
4245)

Trapalho Colaborativo Esforgo coletivo Dl
conjunto Consenso
Inovacao Mudanca Mudancas --
Discussao Questionamentos | Analise
Reflexéo; Flexibilizagdo Resisténcia Reflexdo
Andlise Conflituoso Criatividade Discordancia
Ponderagao Conflitante Critico
Reunides Burocracias
Longo Carga horaria Burocratico Cansativo
Técnico Prescritivo
< , o Davida
Arduo Contingente Dificil Duvidoso
-- Motivador -- Desafiador

Fonte: A autora
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3 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Esta secdo de metodologia subdivide-se em quatro subsecdes. A
primeira trata da natureza da pesquisa, ou seja, uma breve explanacao filosoéfica sobre
0s principios que me orientam como pesquisadora. A segunda apresenta principios
éticos em pesquisas com seres humanos. De certo modo, acredito que poderia
constar como parte da primeira subsecéo, contudo, o destaque que este assunto vem
sendo tratado no ambito cientifico me fez me fez optar por abrir um item a tratar
unicamente das questdes de ética em pesquisa. A terceira subsecao traz aspectos
relacionados aos dados do estudo e, na ultima, discorro sobre o percurso da analise
e tratamento desses dados.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

Ao lidar com os meios pelos quais essas filosofias [Interpretativismo,
Hermenéutica e Construcionismo Social] estruturam nossos esforgos
para entender o sentido do ‘fazer pesquisa qualitativa, nao
enfrentamos propriamente escolhas quanto ao melhor termo a ser
utilizado. Mais que isso, confrontamo-nos com escolhas sobre como
cada um de nés deseja experienciar o ser pesquisador social.
(SCHWANDT, 2003, p. 219-220, tradugdo minha)'?

As palavras do autor sugerem que desenvolver pesquisa qualitativa é
optar por um modo de vida como pesquisador, € ndo simplesmente uma questao de
rotulagem. Disto, entendo que a opcao feita deva estar de acordo com meus valores
e visdes de pesquisadora acerca do processo de aquisicdo do conhecimento e de
como conceber esse conhecimento. Por conseguinte, vislumbro que efeitos da
autenticidade de uma opgao corrobore a coeréncia e consisténcia do trabalho de
pesquisa.

No ambito das Ciéncias Sociais, Lincoln e Guba (2003) definem
axiologia retomando seu conceito histérico como ramo da filosofia que aborda
questdes éticas, estéticas e religiosas. Complementarmente, os autores revisam este

sentido e posicionam questdes axiolégicas — segundo eles, termo mais correto para

12 In wrestling with the ways in which these philosophies [Interpretivism, Hermeneutics and Social
Constructionism] structure our efforts to understand what it means “to do” qualitative inquiry, what we
face is not a choice of which label best suits us. Rather, we are confronted with choices about how
each of us want to live the life of a social inquirer. (SCHWANDT, 2003, p. 219-220).
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valores (LINCOLN; GUBA, 2003, p. 265) — como base de distingdo entre paradigmas
convencionais positivistas e os modelos interpretativos pos-criticos. Neste sentido,

sugerem:

[o termo] ‘axiologia’ deveria ser agrupado com ‘crencas basicas’. Em
Naturalistic Inquiry (Guba & Lincoln, 1985), cobrimos algumas das
formas pelas quais valores contribuem ao processo de pesquisa:
escolha do problema, escolha de paradigma a guiar o problema,
escolha de referencial teorico, escolhas sobre geracdo de dados e
métodos de andlise, escolha de contexto, tratamento de valores
preexistentes no contexto, e escolha de formas de apresentacao de
resultados. (LINCOLN; GUBA, 2003, p. 265).

Assim, apresento aspectos axiolégicos de minhas relagées sem, no
entanto, estabelecer com o leitor o compromisso pretencioso de afirmar, com clareza,
total autoconsciéncia de tais relagées, visto que enuncio da posi¢ao de engajada, qual
seja, na visdo de Schwandt (2003, p. 322):

[A] nocdo de engajamento implica em mais do que proferir um
posicionamento ou simplesmente inventariar de onde se fala em
relagdo ao que esta sendo interpretado. Engajamento significa arriscar
seu préprio posicionamento ao reconhecer a experiéncia transitoria
de viver entre o familiar e o estranho (vide Kerdeman, 1998).
(Traducdo minha'3; grifos nossos).

3.1.1 Da Familiaridade

Ao optar por desenvolver pesquisa doutoral em curriculo, fi-lo por
razbes de ordem pessoal-profissional (viz. Introducao). Havia participado do
processo de planejamento e implantagcdo do Curso de Letras Inglés na Instituicéo
Estadual de Ensino Superior (IEES) em que atuo, fui nomeada como primeira
coordenadora, o0 curso passou pelo reconhecimento e, pouco antes disso, a IEES
instalara Programa de Reestruturagédo Curricular, sobre o qual coloquei grandes
expectativas. O doutorado representava para mim aquisicdo e aprofundamento de

conhecimentos em curriculo e formacdo de professores de linguas que

13 [The] notion of engagement entails more than a confession of positionality or simply inventorying ‘where
one stands’ relative to that which is being interpreted. Engagement means risking one's stance and
acknowledging the ongoing liminal experience of living between familiarity and strangeness (see
Kerdeman, 1998). (SCHWANDT, 20083, p. 322).
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oportunizassem, em meu retorno ou ao término da pés-graduacdo, atuagao
profissional nesse contexto com maior respaldo académico e, portanto, mais eficaz.

Ante a restricdo de tempo, imposta ndo apenas pelo Programa de
Pés-Graduacdo, mas, sobretudo, por ter-me sido concedida licenca integral de
capacitacao pela IEES em que atuo, optei por perspectivar o estudo curricular pelas
visbes das subjetividades docentes que conduzem o curso de lingua inglesa (eu
mesma e demais colegas com cargo estavel de docéncia no curso), inseridas,
inevitavelmente, no mesmo contexto de reestruturagdo curricular. Esperava obter
compreensao mais aprofundada das concepgdes curriculares de cada uma de nés,
confronta-las com politicas que norteiam a reestruturacdo na IEES, atualizar-me e
posicionar-me frente a perspectivas curriculares na academia, por acreditar que
fortaleceriam (ampliariam) meu poder de acao profissional-educacional no contexto
de formacéo.

Por meio dessa retomada de minha motivagao inicial, pretendo tecer
reflexdes sobre minha concepgéo de conhecimento e a relagdo que estabeleco entre
este e minha realidade de trabalho e estudos (ontologia-epistemologia). Trata-se de
um empenho em conscientizar-me sobre controvérsias paradigmaticas que procurei
dirimir ao longo de meu pesquisar.

Controvérsias paradigmaticas sdo abordadas por Lincoln e Guba
(2003) no sentido de evidenciar forte tendéncia de transicdo paradigmatica nas
Ciéncias Sociais, que representam distanciamento de paradigmas tradicionais
positivistas em direcdo a modelos mais subjetivos, chamados interpretativos ou
modernos. Esta subjetividade emerge em diversos aspectos envolvidos no processo
de pesquisa. No quadro 6, apresento sintese destes aspectos, de acordo com Lincoln
e Guba (2003).
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Quadro 6 - Sintese dos principais aspectos que distanciam paradigmas
interpretativos dos convencionais/tradicionais/positivistas

mesmo e intrinsecamente
valido.

Aspectos . L . .
P Paradigmas convencionais Paradigmas Interpretativos
destacados
Conhecimento proposicional, transitério
Conhecimento proposicional ou de natureza pratica, valores de
. . do mundo é um fim em si emancipagao ou equilibrio de autonomia,
Axiologia pag q

cooperagao e hierarquia em uma dada
cultura sdo fim em si mesmos e
intrinsecamente validos.

Acomodacao e
Comensurabilidade

Comensuraveis (permitem
combinacao de técnicas e
métodos de pesquisa entre si).

Incomensuraveis (permitem combinagao
de técnicas e métodos de pesquisa entre
si).

Elementos de subjetividade

Emancipatoria, de transformacgao social;
pretende agao (politica) dos participantes

Acao representam risco a validade e . : .
objetividade do estudo. de pesquisa para fins de validade do
estudo.
Frequentemente retorna a
Controle Nas maos do pesquisador. comunidade/participantes; partilhado

entre pesquisador e participantes;
partilhado em niveis variados.

Relacdo entre
fundamentos de
verdade e
conhecimento

Equivalentes (o conhecimento
tem valor de verdade —
fundacionalista).

Distanciamentos da equivaléncia em
niveis variados (conhecimento
fundacionalista com critica social,
conhecimento antifundacionalista ou
conhecimento ndo fundacionalista).

Validade e rigor'*

Tradicionais, positivistas (rigor,
validade interna e externa,
confiabilidade, objetividade).

Estimulada pela agao emancipatéria de
transformagéo social; validade interna
determinada pela comunidade ou
participantes de pesquisa; dentre outras.

Voz, reflexividade
e representacao
textual

Predomina a voz do
pesquisador; reflexividade
sobre objetividade;
representacao textual ndo-
problematizada equivalente a
representacdo do real.

Vozes partilhadas com participantes de
pesquisa que, por vezes, sdo dominantes
a do pesquisador. Reflexividade e
representacao social problematizadas e
subjetivas.

Fonte: Adaptado de Lincoln e Guba (2003, p. 261-263).

No caso deste estudo, tenho seguranca em afirmar que tomo como
ponto de partida a materialidade de questdes de praxis do trabalho do formador de
professores de lingua inglesa, por estar envolvida e integrar tal praxis. Entendo este
ponto de partida como ja distanciado de paradigmas tradicionais centrados em bases

de conhecimentos proposicionais e generalizaveis. Dentre minhas bases para

4 Lincoln e Guba (2003) asseveram que questoes de validade precisam ser abordadas em pesquisa,
como se esta nogao fosse inerente ao proprio conceito de pesquisa ou do fazer cientifico social. Os
autores argumentam com exemplos de questionamentos do pesquisador a si mesmo: “Are these
findings sufficiently authentic (isomorphic to some reality, trustworthy, related to the way others
construct their social worlds) that | may trust myself in acting on their implications? [...] Would | feel
sufficiently secure about these findings to construct social policy or legislation based on them?”
(LINCOLN; GUBA, 2003, p. 274).
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desenvolver pesquisa curricular, estdo as experiéncias da coletividade do Curso de
Letras Inglés e o objetivo de interferir de modo positivo na realidade em que atuo. No
entanto, reconhe¢co em minhas visdes certo individualismo e idealizagdo sobre o
conhecimento e que minhas ideias sobre sua construcdo partem de principios
ingénuos e nao-problematizados, portanto de raizes positivistas, qual seja, de que €
preciso buscar “la fora”, internalizar/incorporar (tomar o conhecimento para mim) e, de
posse deste, realizar coisas ao retornar a pratica. Quanto a isto, pude perceber que
1) o préprio pesquisar trata-se de um processo que (re)constitui visbes sobre
conhecimento, sobre realidade e suas relagdes, e 2) meu pesquisar, por si so,
constituiu-se em acao e em transformacao, sobretudo no/do préprio pesquisador e de
seu contexto de praxis, em meu caso, o Programa de Reestruturagdo Curricular da
PROGRAD, no qual estive envolvida e percebendo que minha participagdo, muitas
vezes se intensificava, fundada em meus estudos para a pesquisa. Em suma, cheguei
a percepcao de que é o préprio processo de pesquisa sobre praxis, estando inserida

nesta como integrante, que promove uma ag¢ao de conhecimento e de transformagao.

3.1.2 Da Estranheza e do Intersticio Transitério

Nas idas e vindas de aulas e orientagdes na pos-graduacéo e de
contato com o contexto profissional para o processo de geracdo de dados; entre
(re)leituras, discussoes, fichamentos, resenhas, em que me (re)encontrei com termos
que julgava familiares, tais como pesquisa, ética, interatividade, sala de aula, lingua,
ensino-aprendizagem, criticidade, relagdées de poder, curriculo, entre outros, envolvi-
me com um embate de (re)significacdes.

Retomando Lincoln e Guba, sintetizados anteriormente no quadro 6,
entendo estas ultimas reflexdes e consideracbes como sendo mais subjetivas e
centradas em questdes de validade interna, por serem relativas a paradigmas
interpretativos.

Para ir adiante com mais clareza acerca das perspectivas filoséficas,
digamos, menos positivistas, fundamento-me em estudo de Schwandt (2003). Em
empreitada admiravel, na tentativa de apresentar panorama geral da pesquisa
qualitativa nas ciéncias sociais a partir dos anos 1970, o autor limita seu foco a trés
das filosofias que, segundo conta, sdo vastamente referidas na literatura de

metodologia qualitativa, quais sejam, o Intrerpretativismo, a Hermenéutica Filoséfica
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e o Construcionismo Social, dedicando-se a explanar aproximagdes e divergéncias
entre elas. O autor revela que “[...] muitos pesquisadores da atualidade encaram as
teorias sociais como lécus de experimentacdo com metodologias empiricas e
estratégias textuais inspiradas pelo pensamento pds-moderno e pds-estrutural’®”
(SCHWANDT, 20083, p. 294, tradugdo minha). Dos ténues aspectos abordados que
separam as filosofias, Schwandt (2003, p. 294, tradu¢do minha) destaca que cada
uma delas “[...] compreende diferentes perspectivas sobre objetivos e pratica de
compreensdo da acgdo humana, diferentes compromissos éticos e diferentes
instdncias sobre questdes metodologicas e epistemoldgicas de representacao,
validade, objetividade e assim por diante”. Apenas por restricdes de espaco, esforgo-
me em resumir as ideias que considerei de maior relevancia a minha experiéncia de
pesquisa em particular; mas tomo o cuidado de ressaltar que esta sintese nao faz jus
a riqueza de sentidos que o texto possibilita ao leitor interessado em metodologia de
pesquisa qualitativa. Organizei, no quadro 7, questdes que aproximam e distanciam
as perspectivas abordadas.

Uma vez que julgo minha pesquisa coerente com principios
distanciados do objetivismo positivista e pautada nas consideragées de Schwandt
(2003), retorno a minha experiéncia de pesquisa, em especial a de representacao
textual, ou seja, a redagado/producdo do texto desta tese. Neste processo, vi-me
instigada a retomar conceitos, como processos de producdo e interpretacdo, e
ressignifica-los, aproximando-me das epistemologias hermenéutica e construcionista
social, em que o processo de interpretar coincide com o proprio conhecimento, ou
seja, quando (re)significo, entendo, conheco.

15 Cohen, Manion e Morrison (2011, p. 26-28) discorrem brevemente sobre estas duas perspectivas (e
também a pds-positivista) e afirmam que, em suas particularidades fundamentais, estas correntes
de pensamento emergem, por exemplo, em oposigao a impessoalidade positivista (pds-positivismo),
em favor da multiplicidade de significados e interpreta¢des do “real” (p6s-moderno) ou no sentido
de superar a visdo estrutural-funcionalista que entente a sociedade como sistemas (pos-
estruturalismo).
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Quadro 7 — Sintese dos principais aspectos de perspectivas filoséficas que se

distanciam das convencionais/tradicionais/iositivistas

Abrangem quatro diferentes formas de apreensdo da nogdo de Verstehen — termo
abrangente da lingua alema (em portugués, sugestdes de termos proximos sdo
compreensao/entendimento/significado). As trés primeiras consistem em aspectos que
se complementam; a quarta apresenta-se como objecao, chegando a ser considerada
perspectiva a parte do Interpretativismo.

participantes de
pesquisa ou da
comunidade e
os sentidos em
suas acoes.

coletivo (o dia a
dia de sua
realidade social)
— a indexicalidade
(enunciados
dependentes de
contextos
particulares para
significar) e a
reflexividade
(relativa a atos de
fala).

Identificacao Sociologia Jogos de Hermenéutica
enfatica fenomenoldgica linguagem Filosdfica
O pesquisador O pesquisador Relativos ao 1) Contesta a questao dos
julga-se capaz faz uso de duas sistema jogos de linguagem.
de captar a ferramentas linguistico que | Verstehen néo é resultado
consciéncia principais para “davida” aos | de um processo de
subjetiva dos apreender o atos de fala. interpretagéo, mas coincide

com este: Verstehen é
interpretar.

2) Nesse processo, é
inevitavel a interferéncia de
valores na producéao da
pesquisa: “eles moldam o
gue somaos e como
compreendemos 0 mundo”
(SCHWANDT, 2003, p. 301,
traducao minha), ou seja,
Verstehen requer
engajamento dos valores e
tradicbes de quem
compreende.

3) Verstehen constitui-se
com base em negociacao de
sentidos; ndo &
simplesmente descoberto,
mas uma questao de
consenso; ndo ha
interpretacao correta, mas
diferentes dependendo de
horizontes diferentes ou
diferentes questionamentos
que aprendemos a colocar
(p- 303).

4) Verstehen é existencial —
experiéncia de vida (de

esquisa).

Oposicao ao realismo ingénuo e obje

tivista que busca por interpretacdes corretas.

Verstehen consiste ho processo de
negociacoes e consensos;

Verstehen sao construcées, sao reunides de
sentidos edificados.

(p. 307).

Considera que haja uma verdade
na acao interpretativa emergente
de praticas reais de interpretacao

Veemente oposicao (apenas no
Construcionismo forte) a existéncia de
“verdades” em atos interpretativos.

Fonte: Baseado em Schwandt (2003).
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Além disso, a respeito dos poderes do pesquisador, meu
posicionamento era o de que estar no papel de pesquisadora participante
correspondia vantagem que conferia legitimidade a minha pesquisa, qual seja, a de
poder oferecer “visdo de dentro”, sobretudo devido a uma possibilidade de ser mais
fiel ao contexto. Sob esta perspectiva, subtende-se, atribuo-me os poderes de um
etndgrafo ou fenomendlogo que busca representar/desvelar uma realidade como se,
de fato, existisse tal realidade a ser “descoberta”. Prima-se por certo rigor e
objetividade na representagao textual do pesquisador, o qual busca anular-se em sua
subjetividade e circunscrever-se ao olhar da comunidade ou do(s) participante(s) de
pesquisa. Por acreditar nos principios da etnografia, considerei que a coincidéncia,
em minha pesquisa, do “eu” pesquisadora e do “eu” participante, poderia significar um
problema e pensei em separa-los: abriria mao de participar do processo de
reestruturacao e faria acompanhamento como observadora/pesquisadora. Voltei atras
nesse pensamento, ao refletir sobre principios da Hermenéutica Filosofica, sendo um
dos quais a consideragdao de que nao € possivel ao pesquisador despir-se de seus
filtros em quaisquer dessas condigdes enunciativas, visto serem estes filtros pré-
condigbes ao entendimento. Sobre a Hermenéutica Filoséfica, Schwandt (2003, p.
302) explana:

[...] acompreensdo ndo é uma questao de colocar de lado, encapsular,
gerenciar ou perseguir determinado ponto de vista, pré-julgamentos,
influéncias ou preconceitos. Ao contrério, entendimento requer
engajamento de valores e tradicdes de quem compreende [...] O fato
de “pertencermos” a tradicoes e que tradicao em certo sentido governa
interpretacdo ndo quer dizer que nés meramente reencenamos a
interferéncia de nossa tradicdo ao interpretar. Apesar de
preconcepgdes, preconceitos e prejulgamentos sugerirem 0s
conceitos iniciais a que o intérprete recorre para compreender um
objeto ou outra pessoa, o intérprete arrisca tais preconcepgdes ao
encontro com o que ha de ser interpretado/compreendido.

Disto entendo que tal posicionamento garante maior independéncia
ao pesquisador (ou pesquisador-participante) para usufruir da fluidez da lingua e seu
imenso potencial para significagdo na negociacdo de sentidos junto ao grupo de
participantes, ao invés de embrenhar-se em busca ingénua sobre 0 que corresponde
a verdade. E assim, optei por manter-me no papel de pesquisadora-participante.

Outra questao epistemoldgico-ontolégica que considero importante
abordar é a relacao entre participante-pesquisadora e demais participantes. Quanto a

isto, assumo posicionamento construcionista social, por entender que o grupo de
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docentes-formadoras, embora venha a convergir em determinados aspectos, também
apresenta divergéncias entre si, as quais cabe ao pesquisador evidenciar, e nao
ocultar/apagar. Ainda, por participarem em um mesmo contexto, o qual exige tomadas
de decisdo e articulagbes para agdo com prazos determinados, apresenta-se em
constante construcdo e edificacdo de sentidos e interpretacdes. Nesse processo,
ocorre que visdes individuais sejam suprimidas em prol de uma maioria ou por razdes
de poder. Nesta pesquisa, a intencéo foi a de evidenciar tanto as divergéncias quando
as decisoes finais, por entender que ambas corroboram no sentido de fazer ver um
processo e ndo simplesmente o que resulta deste.

Ao encerrar esta subsecdo que pretendeu introduzir pressupostos
tedrico-metodolégicos, posso afirmar que meu esforco, ao redigir esta tese, centra-se
no sentido de me manter coerente a este principio sécio construcionista. Procurei por
certezas fluidas e subjetivas, as quais a transitoriedade do processo de pesquisa me
permitiu significar, e dar voz ao que as patrticipantes do grupo puderam significar.
Espero ter sido bem-aventurada ao expressar tais significagbes nos espacos devidos
ao longo do relato de pesquisa. A intengcdo é que as vozes das participantes
reproduzidas na tese ajudem compreender cada uma de ndés em nossas diferencas e
semelhancgas, possibilidades e limitagdes, desejos, conquistas e frustragdes, no papel
de participes na construgédo curricular conjunta no percurso de formacéo inicial de
professores de inglés.

Assim, encaro “0 meu ser pesquisadora”, como instiga Schwandt,
citado no inicio deste subitem, como um esforco para “fazer sentido de”, mas nao
somente isso. Esforgo-me a contribuir com sentidos novos, que corroborem ao ja dito,
sobretudo na valorizacdo do ambiente local de formacao que integro € do que é
significativo ao grupo. Todavia tratam-se de contribui¢des, sem anseios/expectativas
de ter ido muito além do que o préprio processo desta pesquisa curricular nos tenha

proporcionado no contexto de formacao em lingua inglesa ao qual pertencemos.

3.2 ETICA EM PESQUISA

Inserido em contexto soécio educacional, este estudo, direta e
indiretamente, envolve pessoas como participantes que contribuem ao processo
geracédo de dados. Por conseguinte, dedico este subitem a tecer consideragbes

acerca de ética em pesquisa envolvendo seres humanos. Inicio com breve histérico e
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panorama geral sobre o assunto para, em seguida, voltar o olhar a discussao de
particularidades éticas que se referem a este estudo e em indissociabilidade com
epistemologia e ontologia inerentes.

3.2.1 A Etica e as Ciéncias Sociais e Linguisticas

O conceito de ética em pesquisa envolvendo seres humanos funda-
se sobre “a construgéo e continuo aprimoramento do principio da dignidade da pessoa
humana [que possui] em seu substrato dor, sofrimento, sangue e morte” (ANDRADE,
2017, p. 19). A tomada de consciéncia do desrespeito a esse principio, sobretudo
diante de politicas totalitaristas que incentivavam determinadas praticas, tais como os
métodos nazistas de experimentos em seres humanos e a eugenia, as quais
culminaram, apo6s a Segunda Grande Guerra, em movimento mundial com a criagéo
da Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), sua Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos e subsequentes, das quais o Brasil figura como signatario. No ambito da
pesquisa, é a Declaracdo de Helsinque (ASSOCIACAO MEDICA MUNDIAL, 2000)
que reune o conjunto de principios éticos que regem a pesquisa com seres humanos
— redigida pela Associacdo Meédica Mundial em 1964 (e emendada pela 292
Assembleia Médica Mundial de Téquio, Japao, outubro de 1975; 352 Assembleia
Médica Mundial de Veneza, Italia, outubro de 1983; 412 Assembleia Médica Mundial
de Hong Kong, setembro de 1989; 482 Assembleia Geral de Somerset-West, Africa do
Sul, outubro de 1996 e a 522 Assembleia Geral de Edimburgo, Escécia, outubro de
2000). Andrade (2017) entende que, apesar da ndo-validade juridica absoluta de tais
declaragbes na legislacdo nacional, estes documentos tém carater orientador e
pedagdgico “[...] para que a propria sociedade, por meio de seus diferentes entes e
documentos, possa proteger os participantes das pesquisas que alavancam todas as
areas do conhecimento” (ANDRADE, 2017, p. 23).

Além de signatario das Declaracées resultantes das Assembleias da
ONU, o Brasil, segundo o0 mesmo autor, possui literatura significativa em Bioética —
campo de pesquisa que investiga as condigdes necessarias para uma administragao
responsavel da vida humana, animal e ambiental — e histérico de resolucbes que
regularam e regulam a criacdo de Comités de Etica em Pesquisa (CEP) em
universidades do pais (CNS n® 1/1988, CNS n? 196/1996 e CNS n? 466/2012). Hoje,
no Brasil, todos os CEPs s&o vinculados ao Ministério da Saude e ao Conselho
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Nacional de Saude. Os projetos de pesquisa envolvendo seres humanos e submetidos
por meio da plataforma Brasil ao Conselho Nacional de Etica em Pesquisa s&o
registrados e encaminhados aos respectivos CEP para analise e parecer. Na visdo da
Prof.2 Dr.2 Alexandrina Cardelli (apud ANDRADE, 2017, posfacio), atual coordenadora
do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Londrina (CEP/UEL), a
funcéo dos integrantes dos CEP ¢é desafiadora:

A possibilidade de analise ética por um conselho transdisciplinar e
multiprofissional procura garantir o respeito as propostas dos
pesquisadores, sem, no entanto, perder o foco principal de nossa
pratica que é a protecao do participante de pesquisa. A pesquisa nao
€ neutra e é exatamente neste fio ténue que passa a existir, entre a
proposta de estudo do pesquisador € seu objeto de analise, a
necessidade da andlise ética, realizada por meio da emissdo de
parecer, devidamente justificado, sempre orientado, dentre outros,
pelos principios de impessoalidade, transparéncia, razoabilidade,
proporcionalidade e eficiéncia, dentro dos prazos estabelecidos na
norma operacional CNS ¢ 001/2013. (CARDELLI, apud ANDRADE,
2017, p. 147).

Com base em pesquisa com dados quantitativos do CEP/UEL,
Andrade (2017) corrobora a literatura que demonstra a preocupacao histérica com
aspectos éticos na pesquisa com seres humanos estreitamente vinculada a area da
saude. No entanto, sua analise dos 1.671 pareceres emitidos pelo CEP/UEL, entre os
anos de 2009 a 2014, também evidencia, nesse contexto, “[...] paulatino incremento
[ainda que baixo] de protocolos de pesquisa oriundos da area de ciéncias humanas e
sociais”. (ANDRADE, 2017, p.136).

Nas ciéncias sociais e estudos da linguagem, discussdes sobre ética
em pesquisa estdo em pauta e ganham corpo, sobretudo na direcao das perspectivas
criticas. Cameron et al. (1994) argumentam acerca das relagdes entre pesquisador e
pesquisado(s), advogando por um tipo de pesquisa que chamam de empoderamento.
Esta pretende opor-se ao modelo de pesquisa positivista, qualificada como objetiva,
desinteressada e ndo-interativa em relagcao aos seres humanos que, por ventura, sao
envolvidos no papel de pesquisados. As autoras argumentam que valores éticos sao
transgredidos pelo pesquisador em relacdo ao(s) pesquisado(s), sobretudo pela
relacdo assimétrica de poderes conferidos ao pesquisador. Assim, a pesquisa de
empoderamento 1) visa a partilha de poderes em que pesquisador ocupa posi¢ao de
cooperacao ativa, expondo aos participantes seus objetivos, pressupostos e

procedimentos; 2) pressupde que pesquisador e participantes tém a propriedade dos
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dados e se beneficiam dos resultados da pesquisa; 3) o pesquisador leva em
consideracdo/valoriza a agenda e a voz dos participantes.

Na mesma perspectiva da ética de empoderamento, esta o estudo
desenvolvido por Reis e Egido (2017, p. 228), pautado no conceito de dignidade da
deontologia kantiana — a qual “[...] postula que o agir ético é aquele que pode se tornar
uma lei universal [ou seja] a acao € ética se ela puder ser praticada por todos”,
defendendo que “[...] relatos de pesquisa explicitem as razbes para desvios de
praticas de pesquisa sob regras deontolédgicas”. Sugerem, ainda, que beneficios ao(s)
participante(s) refiram-se “a consideracdo dos pesquisadores em oferecer, aos
pesquisados, visdes alternativas as crencas, atitudes e comportamentos destes como
forma de compartilhar conhecimento” (REIS; EGIDO, 2017, p. 230, 232).

Nestas bases, os autores apresentam relato parcial de estudo que
considera questoes de voz, espago e poder ao examinar 0 corpo de pesquisas
produzidas por egressos do Programa de Pés-Graduacao em Estudos da Linguagem
da Universidade Estadual de Londrina (PPGEL). O objetivo foi conhecer
epistemologias e ontologias explicitadas nas dissertagdes e teses desse contexto. Os
resultados evidenciaram lacunas: “Nos estudos disponiveis em PDF na pagina
eletrdnica do Programa, constata-se que epistemologia e ontologia s&o termos raros”
(REIS; EGIDO, 2017, p. 227). Apesar de reconhecerem que a falta de explicitagdo de
tais conceitos ndo impede inferéncias com base em caracteristicas dadas, concluiram
que cada estudo foi produzido sob um conjunto de principios ndo necessariamente
coerentes na caracterizacdo da natureza de cada pesquisa. Argumentam pela
coeréncia de tais principios, inclusive em relagdo a ética em pesquisa envolvendo
pessoas como participantes.

Em complemento a ética em pesquisa inserida na moldura critica da
postura de empoderamento, apresento o conceito de reciprocidade, sugerido por
Maiter et al. (2008). Este vem ao encontro da ideia de beneficio ao participante,
entretanto trata-se de um beneficio ampliado, ndo restrito aos resultados que retornam
ao participante, mas que envolve a relacéo entre pesquisador e participante ao longo
do processo da pesquisa. Maiter et al. (2008) derivam de estudo mais amplo,
conduzido na area de saude mental, por meio de pesquisa-agao participatoria. Neste,
os autores tém por objetivo 1) oferecer insights emergentes de tentativas de
estabelecer relagbes reciprocas com membros da comunidade participante e 2)
discutir como estas relagbes contribuiram a uma préatica ética de pesquisa-agao.
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Conceituam reciprocidade como forma personalizada de troca entre pessoas com
vinculo social, na qual h& expectativa de retorno, e é neste retorno que o vinculo pode
ser fortalecido (MAITER et al., 2008, p. 307-308). Fundamentados por literatura da
area das ciéncias sociais e antropologicas, enfatizam que o simples fato do uso da
honestidade por parte do pesquisador na construgéo de relagdes com participantes
de pesquisa pode ser considerado um tipo de reciprocidade. Além disso, o0s
pesquisadores justificam a necessidade de vinculos de reciprocidade nao unicamente
para questdes de ética em pesquisa, mas porque “[...] negociar prioridades e aprender
sobre o que os participantes do estudo esperam obter de sua cooperacdo com a
pesquisa pode revelar conhecimento valioso” (MAITER et al., 2008, p. 308).

Julgo o conceito de reciprocidade particularmente valido ao abordar
ética neste estudo. Considerando que as participantes nao se enquadram em grupos
ou comunidades vulneraveis (ou seja, criangas, pessoas de baixo poder aquisitivo, ou
com problemas de saude mental, minorias étnicas, entre outras) e considerando que,
no contexto do curso, entre as quatro participantes, ndo ha relagdo marcadamente
hierarquica'®, entendo que a forma de ética que constituiu maior desafio para mim foi
no sentido de dirimir relagdes de poder que, por vezes, estdo implicadas entre
participante-pesquisadora e as demais participantes e a busca ou o esforgco em
estabelecer reciprocidade entre nos.

Diante destes pressupostos, o subitem 3.2.2 aborda opg¢des voltadas
a postura ética e a atitudes que, no percurso da pesquisa, avaliei como tomada de

consciéncia ética em relagédo a reciprocidade.
3.2.2 Em Busca de Coeréncia Epistemolégico-Metodolégico-Etica

Como ja mencionado, a instalacdo dos CEPs envolvendo seres
humanos tornou compulséria a submissao de projetos de pesquisa com participantes
aos tramites da Plataforma Brasil, estando quaisquer tipos de contatos com os
participantes condicionados a esta submissdo e aprovacao prévias do CEP

institucional (da IES local). Por esta razdo, apés meu ingresso no PPGEL, em marco

16 Digo desta forma porque 1°) compartilhamos a posi¢cdo de docentes em cargo efetivo ao mesmo
curso de Letras Inglés e 2°) a vigéncia da pesquisa abrangeu duas gestdes de coordenagao de
curso e, assim, duas de nds ocuparam o cargo, cada qual a seu tempo; contudo, a postura
democrdtica, a cordialidade e a ética de gestdo compartilhada e colaborativa amenizaram
distanciamentos por hierarquia.
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de 2016, pude iniciar a geracdo de dados apenas em meados de setembro. Apesar
de estar com os instrumentos preparados e testados e TCLE redigido desde
junho/2016, ndo me foi permitido iniciar esta fase sem que o projeto fosse submetido
a Plataforma Brasil e aprovado pelo Comité de Etica da UEL em Pesquisas
envolvendo seres humanos (CEP-UEL). O quadro 8 apresenta o projeto desta
pesquisa registrado na Plataforma, bem como os tramites de documentos que enviei,
os que me foram solicitados e as datas de envio, recebimento e de emissao de
pareceres. O projeto (bem como uma proposta de Emenda que precisei enviar mais
tarde solicitando permissao para complementar meus dados), como mostra a Figura,
demoraram mais de 30 dias para serem aprovados (13/08 a 16/09 de 2016 para o
projeto e 18/5 a 22/06 de 2018 para a emenda). Em termos mais especificos, para
solicitar assinatura dos TCLEs aos participantes e iniciar a geracao dos meus dados,
precisei submeter a Plataforma, além do projeto de pesquisa, declara¢des de ciéncia
da IEES e do colegiado que as participantes integram, os instrumentos de geracao de
dados aos quais elas seriam submetidas, dentre outros documentos que me foram
solicitados no processo, e aguardar o parecer final do Comité, com o nimero de
registro de aprovacdo (CAAE: 58857316.8.0000.5231), sob pena de ter minha
pesquisa invalidada pelo CEP.



Quadro 8 — Tramitacdo do

projeto na Plataforma Brasil entre pes

uisador e CEP-UEL.

Apreciacao | Data/Hora Tipo Tramite Versao | Perfil Origem Destino Informagoées
Submetido para . Universidade
PO 1298/2018 | avaliagaodo | 1 pesduisador | pESQUISADOR | Estadual de
- CEP P Londrina - UEL
Universidade Prezado(a)
PO 172812016 | Rejeicéo do PP | 1 Secretaria | Estadualde | PESQUISADOR | Resduisador(@) para
el Londrina - UEL naVer mais >>
Submetido para . Universidade
PO 101082016 | avaliagaodo | 1 pesduisador | pESQUISADOR | Estadual de
ol CEP P Londrina - UEL
17/08/2016 Universidade Prezado pesquisador
PO o Rejeicao do PP | 1 Secretéria Estadual de PESQUISADOR | o TCLE enviado ainda
10:41:09 Londrina - UEL esta com Ver mais >>
Submetido para . Universidade
PO 82016 | avaliagiodo | 1 pesduisador | pESQUISADOR | Estadual de
ol CEP P Londrina - UEL
Universidade Universidade
PO 88/82/2216 Aceitagéo do PP | 1 Secretaria Estadual de Estadual de
T Londrina - UEL Londrina - UEL
L. Universidade Universidade
PO g)g/gg/ 3216 ::?g::%gr?; de 1 Secretaria Estadual de Estadual de
T Londrina - UEL Londrina - UEL
18/08/2016 Confirmagéao de Universidade Universidade
PO 11:46:27 Indicacao de 1 Coordenador | Estadual de Estadual de
T Relatoria Londrina - UEL Londrina - UEL
Aceitagcao de Universidade Universidade
PO ?g/g?/ $g16 Elaboragéo de 1 g/lgrgbro do Estadual de Estadual de
T Relatoria Londrina - UEL Londrina - UEL
Universidade Universidade
PO 13/22/ 5816 Z?;?gfgr?wci)ti do 1 I\Cllgrgbro do Estadual de Estadual de
T Londrina - UEL Londrina - UEL
Parecer do Universidade Universidade
PO }8/83/ 5?16 colegiado 1 Coordenador | Estadual de Estadual de
T emitido Londrina - UEL Londrina - UEL

Continua...
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Continuacao

Apreciacao | Data/Hora Tipo Tramite Versao | Perfil Origem Destino Informagoées
Universidade
PO 16{09/_ 2016 Parecer liberado | 1 Coordenador | Estadual de PESQUISADOR
10:12:45 .
Londrina - UEL
Submetido para . Universidade
E1 ;?{ gg/ 2018 |avaliagiodo | 2 ﬁﬁﬁgf':ﬁd°r PESQUISADOR | Estadual de
oY CEP P Londrina - UEL
Universidade Universidade
E1 gyggegw Aceitagdo do PP | 2 Secretaria Estadual de Estadual de
T Londrina - UEL Londrina - UEL
L Universidade Universidade
E1 5513/22/321 8 gg;:;gr?; de 2 Secretaria Estadual de Estadual de
T Londrina - UEL Londrina - UEL
24/05/2018 Copflrm~a9ao de Universidade Universidade
E1 15:05-54 Indicagao de 2 Coordenador | Estadual de Estadual de
e Relatoria Londrina - UEL Londrina - UEL
Aceitacao de Universidade Universidade
E1 33/22/5218 Elaboragéo de 2 g/lgrgbro do Estadual de Estadual de
e Relatoria Londrina - UEL Londrina - UEL
Universidade Universidade
E1 ?g/ggegw Z?;?gfg%%i do 2 Coordenador | Estadual de Estadual de
T Londrina - UEL Londrina - UEL
Parecer do Universidade Universidade
E1 ?2/22/421818 colegiado 2 Coordenador | Estadual de Estadual de
T emitido Londrina - UEL Londrina - UEL
Universidade
E1 29{05/_2018 Parecer liberado | 2 Coordenador | Estadual de PESQUISADOR
16:37:35 .
Londrina - UEL
Submetido para . Universidade
E1 (1002018 | avaliagaodo | 3 pesauisador | pESQUISADOR | Estadual de
<o CEP P Londrina - UEL
Universidade Universidade
E1 83/22/5218 Aceitagdo do PP | 3 Secretaria Estadual de Estadual de

Londrina - UEL

Londrina - UEL

Continua...
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Conclusao
Apreciacao | Data/Hora Tipo Tramite Versao | Perfil Origem Destino Informagoées
L Universidade Universidade
E1 ég/gs/ 221 8 gg::ﬁ)gr?; de 3 Secretaria Estadual de Estadual de
T Londrina - UEL Londrina - UEL
13/06/2018 Confirmagéao de Universidade Universidade
E1 09:33:18 Indicacao de 3 Coordenador | Estadual de Estadual de
T Relatoria Londrina - UEL Londrina - UEL
92/06/2018 Aceitacao de Universidade Universidade
E1 08:59:58 Elaboragao de 3 Coordenador | Estadual de Estadual de
T Relatoria Londrina - UEL Londrina - UEL
Universidade Universidade
E1 gg/gg/ggw Z?;?ngr?wci)ti do 3 Coordenador | Estadual de Estadual de
e Londrina - UEL Londrina - UEL
Parecer do Universidade Universidade
E1 gg/gglggw colegiado 3 Coordenador | Estadual de Estadual de
o emitido Londrina - UEL Londrina - UEL
Universidade
E1 gg/gglggw Parecer liberado | 3 Coordenador | Estadual de PESQUISADOR

Londrina - UEL

Fonte: Plataforma Brasil (2018).
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Apoés este ato de formalizagdo com os compromissos éticos de minha
pesquisa junto as participantes e diante da literatura apresentada sobre a atual
concepgao de ética em pesquisa a qual adoto, segue relato de minhas opgdes para
minimizar relagbes assimétricas entre as participantes:

Geracao de dados por meio de discussoes: Parte dos dados foram gerados por
meio de discussdes em grupo (em vez de entrevistas, por exemplo): o fato de
pertencermos ao mesmo contexto de trabalho, adeptos a areas afins propiciou maior
naturalidade e fluidez na participagdo e na expressao das ideias. De outra forma, a
opcao por entrevista, além de dificultar minha participacdo, daria maior énfase a
posicdo desigual (possivelmente intimidadora) da pesquisadora em relacdo as
participantes.

Uso de TCLE e questoes de sigilo: Ofereci esclarecimentos as participantes no ato
do convite para contribuir com a pesquisa, via Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (Apéndice A). Dentre os esclarecimentos, por exemplo, destaquei
que a preservacdo da identidade dos participantes poderia ser comprometida,
considerando que minha identidade, como membro do corpo docente participante e
pesquisadora, estaria evidenciada. Assim, comprometi-me a utilizar pseud6énimos e
enfatizei que a participacdo de cada uma seria voluntaria, permitindo seu
desligamento a qualquer momento da realizagdo da pesquisa e supressdo de
quaisquer referéncias a sua pessoa no texto da tese. Felizmente, tudo correu bem e
nada disto foi necessario.

Partilha da posse dos dados: Ainda no sentido de partilhar poderes e minimizar
desigualdades de relagdes, informei pessoalmente e documentei (no TCLE) que os
dados gerados por interesse desta pesquisa (relatos escritos e gravacdes das
discussdes em grupo) seriam arquivados, e assim foi feito, com copia a cada
participante, as quais, de posse do material, poderdo fazer uso para seus interesses
profissionais particulares de ensino e pesquisa, conforme julgarem relevantes.
Retorno de resultados as instancias participantes: Comprometi-me, enquanto
pesquisadora, com as participantes e as instancias interessadas da I|EES
coparticipante (em particular, a Pré-Reitoria de Graduagdo — PROGRAD), via
Declaragdo emitida pela IEES ao Comité de Etica da UEL, em realizar devolutiva dos

resultados e conclusdes desta pesquisa, para sua ciéncia e possivel aproveitamento.
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3.3 DADOS DE PESQUISA

Nesta subsecéo, esclareco aspectos dos dados que me respaldaram
nesta tese. Considero importante destacar e discorrer, primeiramente, sobre os tipos
de dados, os procedimentos e instrumentos para gera-los, bem como percalgos ao
longo do processo analitico que implicou na necessidade de mais dados.

3.3.1 Tipos de Dados

Este estudo envolveu dados de dois tipos: preexistentes e gerados.
Os dados preexistentes sao de natureza documental. Realizei uma selecao de dados
documentais relativos ao PRC (dados secundarios) para composicao do plano de
fundo/contextual, os quais incluem o Projeto Pedagégico do Curso de Letras Inglés
(PPC) em duas versbes: PPC inicial (projeto de abertura do curso), anterior ao
credenciamento da universidade e, por conseguinte, ao PRC, e o PPC final, que
resultou do PRC; textos tedrico sugerido para leitura, o qual encerra principios
norteadores do PRC da IEES (texto ndo publicado, redigido unicamente para os
propositos do Programa, disposto no ANEXO A). Esses dados enriqueceram minhas
representacdes sobre as visées das participantes sobre a reestruturagao curricular do
curso e das concepgdes construidas nesse processo.

Os dados gerados incluem repostas a questionarios escritos e e-mails
com eventuais solicitacdes de esclarecimento por parte da pesquisadora e gravagoes
em audio de grupos de discusséo

3.3.2 Geragao de Dados: Instrumentos e Processos

Os instrumentos escolhidos para a geracdo de dados foram,
basicamente, questionarios (escritos) e grupos de discussao (gravados em audio).
Enfatizo que, por ser participante de meu estudo, tomei o cuidado de responder ao
questiondrio antes de olhar as respostas das participantes, primeiramente, por
questdes de pilotagem do instrumento e, segundo, para evitar que a leitura das
respostas delas influenciasse as minhas.

O primeiro instrumento aplicado foi um questionario escrito, o qual

convencionei chamar memorial descritivo (Apéndice B). Para este, e tendo em vista
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as perguntas de pesquisa apresentadas na introdugéo da tese, elaborei questdes para
que cada participante comentasse acerca de seu histérico de formacao e atuagéao
profissional, suas concepg¢des norteadoras (linguagem, ensino e aprendizagem e
curriculo) e suas percepgdes sobre o contexto profissional em que atuam (inclui o
Curso de Letras Inglés e o processo de reestruturacao curricular). O memorial contém
ainda duas questdes que solicitaram as participantes a selecdo de imagens que
expressassem 1) a relagao delas com seu contexto de trabalho e 2) o ideal de cada
uma sobre curriculo para a formagéo de professor de inglés.

Meu interesse por geracao de imagens esta pautado no trabalho de
Mannay (2016). A autora destaca o uso de imagens na geracdo de dados para
pesquisa como uma das formas de dar voz aos participantes e diluir relagdes de poder
entre participantes e pesquisadora. Além disso, com base na teoria de representacoes
sociais por meio de ancoragens e obijetificagdes, chamou-me a atencdo o
enriquecimento das possibilidades de apreensao dessas representacdes sociais,
registrados pela autora, com o uso de narrativas combinadas a imagens. Em suas
palavras (MANNAY, 2016, p. 78):

A teoria de representagdes sociais propde que individuos, grupos
sociais € a midia encenam dois processos no desenvolvimento de
representagdes sociais, ancoragem e objetificacdo. Ancoragem é um
processo que envolve categorizagdo e serve para fazer sentido de
algo tecendo ligacdo com outra esfera familiar de conhecimento.
Objetificagao envolve a transformagdo de um conceito abstrato em
uma imagem ou objeto tangivel; dessa forma, imagens se tornam
objetificacbes de representagdes sociais e essas objetificacdes
permitem associagdes como ancoras a outras esferas'’ (Tradugao
minha).

As objetificagcbes das participantes, ao representarem visualmente
relagdo com contexto de trabalho e visdo de curriculo, contribuiram para melhor
compreensao de visdes sobre relagdo interpessoal profissional e sobre suas
epistemologias norteadoras respectivamente.

7 The theory of social representations proposes that individuals, social groups and the media enact two
processes in the development of social representations, anchoring and objectification. Anchoring is
a naming process, which involves categorization and serves to make sense of one thing by linking it
to another familiar sphere of knowledge. Objectification involves the transformation of an abstract
concept into a tangible image or object; in this way, visual images become objectifications of social
representations and these objectifications conjure up associations as anchors to other spheres.



81

Cabe ressaltar, sobre as imagens geradas, que meu objetivo n&o foi
propriamente interpreta-las e analisa-las em si mesmas, e sim utiliza-las,
posteriormente, em sessdo de grupo de discussao como recurso para construgao de
sentidos. Mannay (2016) resgata aspectos da Auteur Theory, a qual ressalta
exatamente a confrontacao participante-imagem (de prépria autoria ou reproduzida).
A autora argumenta que interpretacées ndo sao fixas e as que o pesquisador
desenvolve por si sé podem silenciar particularidades das constru¢des de sentido dos
participantes. Entrevistas, ou discussdes (como € o caso desse estudo), podem ser
conduzidas nao tanto no sentido de construir compreensédo dos participantes, mas
uma compreensao com o grupo (MANNAY, 2016, p. 65).

O grupo de discussao foi o instrumento que utilizei com o propésito
de enriquecer os dados gerados via memorial, sobretudo no sentido de estimular
construgdes conceituais; também, como ja& mencionei, o formato do instrumento
contribuiu para dirimir relacées de poder entre participantes e pesquisadora, bem
como para minha participagéo nas discussoes.

Organizei dois encontros que se estenderam por, aproximadamente,
90 minutos cada. Na primeira sessao, a qual chamei de episoédio 1 (justifico tal
denominagao, a seguir, no subitem 3.4.1, sobre método de analise), optei por
apresentar minhas perguntas de pesquisa as participantes como fomento para a
primeira sessdo de discussao, o que propiciou maior objetividade e relevancia aos
dados gerados. Outro estimulo que utilizei para as discussées foi projetar as imagens
escolhidas pelas participantes para o memorial. Projetadas uma a uma, as
participantes iam comentando a respeito de suas escolhas, verbalizando sobre
lembrancas de momentos em sala de aula e trazendo novamente a tona discussdes
conduzidas em reunides de colegiado sobre a reestruturacao curricular.

Na segunda sessdo de discussdo, episodio 2, optei por dedicar
minha participacao a organizar informagdes em referencial teérico estudado para
minha pesquisa. O tema posto em discusséao foi “Politicas de reestruturagéo e a
curricularizacao da extensao”. Esta escolha deveu-se, particularmente, a expressodes
de duvida e angustias por parte dos docentes dos Cursos de Letras, tanto em
encontros proporcionados por ocasiao do PRC, como em nossas reunides de
colegiado. Durante a sessao de discussao, pautei minha fala em citagdes de autores
que discutem o tema, as quais projetei em slides. O tema fomentou expressédo de
visGes acerca de politicas e de relagdes entre ensino, pesquisa e extensao.



82

3.3.3 Necessidade de Adaptag¢des ao Longo do Processo

No principio, julguei possivel que minhas colegas se envolvessem na
pesquisa que desenvolvo exatamente porque todas estavamos, e permaneciamos, as
voltas com questdes de reestruturacdo curricular. Antes de meu ingresso no
doutorado e mesmo durante o afastamento, continuei participando ativamente das
atividades que envolviam reestruturacdo curricular (entre reunides, discussdes e
atribuicdes). Aquele era ndo apenas meu contexto de trabalho, mas a motivagéo que
me levou ao doutorado. Entendia que a licenca capacitacdo nao me desobrigava
daquelas atividades, ja que o foco da pesquisa sdo nossas visdes atuando nesse
contexto de reestruturacao.

Ao organizar o processo de geracado de dados, senti-me um pouco
frustrada ao ouvir falas e perceber olhares que me distinguiam do grupo. Por exemplo:
“Sé uma curiosidade: essa questao [da reestruturacao] a gente ndo chegou a abordar

na nossa ultima [discusséo]...”; “Fica dificil saber o que foi deixado de mencionar,
porque eu me lembro vagamente dos pontos que nés comentamos”; “Entao, talvez se
voCcé expusesse as leituras e a gente achasse que tivesse que comentar alguma coisa
(inint.). Porque senéo talvez eu va me repetir naquilo que eu ja coloquei, enfim...”.
Apesar das falas partirem de uma participante, ficou evidente para mim que meus
objetivos ndo estavam suficientemente claros e alinhados com nossas inten¢gées como
um grupo. Ao mesmo tempo em que me imaginava no lugar delas e considerava que,
se a pesquisadora nao fosse eu, possivelmente, minha atitude nao seria diferente.

Contudo, considerei auténticas as discussdes arroladas nas sessoes
de geracao de dados no sentido de terem rendido expressdao de nossas angustias,
preocupacgdes e satisfacbes com o curso e com o processo de reestruturar. Mas o
que, em meu modo de ver, parecia atender as questdes de pesquisa, representava,
as demais participantes, uma contribuicdo e uma ajuda ao meu pesquisar, que se
davam em intersticios ao longo da correria entre reunides, atendimento a alunos,
preparacao de aulas, acompanhamento de estagios, dentre outras — atividades das
quais eu estava afastada. Enfim, estar presente nas sessbGes de pesquisa
representava as demais participantes mais um compromisso que era preciso atender.
E n&o algo que contribuia para dirimir as duvidas ou aliviar atribuigdes.

Preciso enfatizar que nao interpretei este incbmodo como um tipo de

estranheza ou resisténcia da parte de minhas colegas. Ao contrario, elas sempre
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responderam as minhas sugestdes e solicitacdes de agendamento de forma solicita e
pronta. Relacionei a inquietagdo ao fato de os propositos de pesquisa ndao estarem
coincidindo com os propésitos delas também, ja que eu, na posi¢ao de pesquisadora,
estava organizando uma agenda com elas para os fins de minha pesquisa.

3.3.4 Complementagéo de Dados

Paralelamente, com base em pré-analise dos dados gerados por meio
do memorial e das sessbes de discussao, eu havia compreendido a emergéncia de
certas preocupagdes do grupo que, de certa forma, independiam do Programa de
Reestruturagdo (por exemplo, divergéncias acerca de conteludos em disciplinas
ministradas, formas de atendimento a uma académica com baixa visdo, dentre
outras). A partir desta percepgao sobre os dados iniciais, decidi completar a geragéao
de dados de forma diferente. Por suposto, esta decisdo gerou, antes de mais nada,
novo comunicado e tramites pelo Comité de Etica para solicitar permissdo; processo
este que levou em torno de 30 dias para receber aprovacdo do CEP (conforme
relatado em 3.2.2). Ap6s autorizada pelo Comité e pelas colegas, submeti a elas o
que chamei de questionario final (Apéndice C), realizado via e-mail. Por meio deste,
informei as participantes os resultados parciais da analise. O instrumento, em sintese,
pedia pela visdo delas a respeito da relacdo entre o PRC e o processo de
reestruturacéo de nosso Curso, ou seja, entre 0 PRC e o dia a dia das preocupacoes
e problemas com os quais ja vinhamos lidando desde o inicio, independentemente do
PRC. Pedia pela percepgéo que elas tinham do Programa neste momento final, entre
expectativas correspondidas (ou nao), entre contribuicbes para desenvolvimento
profissional e do curso (ou n&do). Vale enfatizar que tomei o cuidado de responder ao
questionario antes delas, para evitar que meu olhar analitico, na leitura das respostas
delas, interferisse em minhas respostas como participante de pesquisa.

A outra forma que escolhi para complementar os dados foi gravar em
audio uma das reunides de colegiado que se sucederam, ja ao final do Programa
(houve mais duas ou trés antes de finalizar e entregar o PPC final), a qual me refiro,
no Apéndice D, como episddio 3 (L. 2383). A opgao por gravar apenas mais uma
sessao se deveu nao apenas ao fato de ja haver vasto volume de dados, mas porque
esta reunido, em particular, fora convocada exclusivamente para a apreciagcédo e
deliberagdo acerca de proposta submetida por Della ao colegiado para a
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curricularizagao da extensao no curso. A reunido ocorreu em margo de 2018, quando
outra participante da pesquisa iniciava sua gestdo como terceira coordenadora do
Curso de Letras Inglés. Na proposta para apreciagdo em pauta, vi possibilidades para
reunir dados complementares, mas, desta vez, submetendo-me a agenda ja
programada por elas. No inicio da reunido, solicitei aos docentes que se fizeram
presentes permissdo para gravar em audio a reunido, mas que preservaria a
identidade dos presentes, enfatizando que meu foco seria apenas nas discussdes de
um Unico item da pauta (a apreciagdo da proposta de Della) e nas falas das
professoras efetivas do Curso de Inglés. Nao houve objecdo. Contudo, neste dia,
devido a quantidade de itens em pauta, ndo houve tempo para abordar o tema
reestruturacdo e marcamos uma outra reunido apenas para tratar disso, ocorrida no
inicio de abril (semana seguinte). Os dados gerados por ocasido desta reuniao
enriqueceram a pesquisa pelo registro de conflitos e divergéncias de visdes sobre o
sentido de extensdo e as (im)possibilidades de realizacdo da proposta para a
curricularizagcdo. Nesse processo complementar de geracdo de dados, julguei
fundamental a oportunidade de interagir e significar com as demais participantes, em
vez de apenas distanciar-me para significar sobre noés. A ideia da proposta, apesar de
incompleta e um tanto confusa, gerou discussdes em torno de extens&o universitaria
e de sentidos possiveis para nossa realidade de formagdo. Conceitos ora
complementares e ora conflituosos expressos neste episédio me ajudaram a entender
a(s) concepcao(coes) de extensdo como questado crucial para esta tese, sobretudo
quando posta em relagdo aos dados anteriormente registrados.

Foi ao longo desta segunda fase de geracdo de dados que minha
participagao foi mais significativa como membro do grupo paralela e entrelagada a
significacoes para a tese. Portanto, a analise deste episédio ocorreu apos os
resultados terem sido gerados em resposta as perguntas de pesquisa,
sobretudo porque os entendi como evidéncias do limiar entre nossos conceitos
e compreensoes quando falamos ou escrevemos a respeito e quando pensamos
e definimos acoes pautadas nesses conceitos e compreensoes. Neste momento,
encerrei a geragao de dados para a pesquisa, 0s quais incluiam, por fim, respostas
ao memorial descritivo, as transcricdes de audio de duas sessdes de discussao e da
reunido de colegiado e respostas ao questionario final (dados primarios) (Apéndice
D).
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3.4 DO METODO AO PERCURSO DE ANALISE E TRATAMENTO DE DADOS

Nesta subsecgéo, apresento breve discussdo sobre o método que
estou utilizando para a analise dos dados, tanto os documentais como os gerados.
Primeiramente, apresento sintese do método de andlise e tratamento de dados que
utilizei (SALDANA, 2016) e, em seguida, teco relacdes analiticas que estabeleci entre
este método e meus dados. Por fim, descrevo o processo de analise e validacao que
me conduziu aos resultados.

O método proposto por Saldafia atraiu meu interesse, inicialmente,

pela flexibilidade de sua visao a respeito da pesquisa qualitativa. Em suas palavras:

Assumo postura pragmatica acerca da pesquisa humana e me
mantenho aberto a escolha da ferramenta certa para o trabalho certo.
Por vezes, é poema que melhor expressa; por vezes, uma matriz de
dados o faz. Por vezes, sdo palavras a melhor expressarem; por
vezes, sdo numeros. Quanto mais familiarizado vocé estiver com os
ecléticos métodos de investigacdo no campo, maior sera sua
habilidade para compreender os diversos padrées e complexos
significados da vida social. (SALDANA 2011 apud SALDANA, 2016, p.
3, tradugdo minha)'®.

Em segundo lugar, a obra que ele intitula Coding Manual vai contra a
primeira impressao que tive, de que trataria de uma série de sistemas fechados de
cédigos, dentro dos quais eu teria de encaixar meus dados. Trata-se, na verdade, de
uma obra que valorizei pela preocupacao primeira do autor em didatizar o processo
de codificagdo de dados.

Saldafia (2016, p. 4, traducdao minha) assim define codigo: ...]
construto gerado pelo pesquisador para simbolizar ou ‘traduzir’ dados e assim atribuir
sentido a dados individuais para diferentes propésitos como detectar padroes,
categorizar, desenvolver uma afirmacao ou proposicao, construir teoria, dentre outros

processos analiticos™®. Sua leitura representa uma referéncia para possibilidades de

18 | myself take a pragmatic stance toward human inquiry and leave myself open to choosing the right
tool for the right job. Sometimes a poem says it best; sometimes a data matrix does. Sometimes
words say it best; sometimes numbers do. The more well versed you are in the field’s eclectic
methods of investigation, the better your ability to understand the diverse patterns and complex
meanings of social life.

19 “A code is a researcher’'s-generated construct that symbolizes or translates data and thus introduce
interpreted meaning to each individual datum for latter purposes for pattern detection, categorization,
assertion or proposition development, theory building and other analytic processes.”
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abordar e interpretar dados analiticamente até a geragdo de teoria. E séo
possibilidades que o autor considera passiveis de ampliagdo e de revisdo na medida
em que alimenta seu “manual” com novos cddigos que, por ventura, venham a ser
criados por pesquisadores em seus processos analiticos: “Vocé pode desenvolver
métodos de codificacdo novos ou hibridos, ou adaptar esquemas existentes,
personalizados para adequacgao a necessidades unicas e disciplinares de seu estudo”
(SALDANA, 2016, p. 50, traducdo minha). Na edicdo de 2009, a proposta era de 29
tipos de codigos. Na edicao de 2016, sdo 33 que se somam, ao todo, na obra.

A didaticidade (sensibilidade didatica) do autor ao falar de cédigos nao
esta apenas na flexibilizacdo, mas, em especial, no exercicio de autoconsciéncia
motivada, a todo momento, no decorrer do que ele nomeia ciclos de codificagoes.
Desde as sensacoes inseguras e bastante generalizadas (ou particularizadas) do
primeiro ciclo de codificacdo, € posto como imprescindivel que o pesquisador se
conscientize e expresse a natureza do cédigo atribuido. Sem perder de vista os
objetivos de pesquisa, o pesquisador precisa ter ciéncia de suas lentes, filtros e
angulos a direcionarem seu procedimento de codificar. Dai o autor conceber
codificagdo como uma heuristica (SALDANA, 2016, p. 9).

Sobre o processo de codificacdo, o autor sugere uma mecéanica de
cbdigos para a fase inicial, a qual pode ser representada em uma tabela com trés
colunas, basicamente:

eNa 12 coluna, o pesquisador pode dispor os dados compilados.

Nestes, pode ser feita o que ele denomina pré-codificacao. Ao

realizar as primeiras leituras dos dados, antes mesmo de finalizar o

processo de geracdao e coleta, o pesquisador pode fazer uso de

recursos como circular, destacar com marcador de texto, negritar,
sublinhar ou mesmo colorir segmentos de dados que considera ricos
ou significativos de alguma forma, em relacdo a seus propdsitos de
pesquisa. E 0 que o autor chama de “momentos codificaveis”

(SALDANA, 2016, p. 16). Em meus dados gerados, por exemplo,

considerei “momentos codificaveis” esforcos nas falas das

participantes em delinear conceitos e definicbes sobre ensino,

pesquisa, extensao e formagao docente em inglés, necessidades e

expectativas sobre o curso e sua reestruturagdo. Ja, nos dados

documentais, considerei momentos codificaveis excertos que
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expressavam visbes da prépria IEES em relacdo as mesmas
questdes, bem como as expectativas colocadas sobre os colegiados
para a reestruturacdo curricular. A percepgao de alinhamentos e/ou
distanciamentos entre visdes e de expectativas institucionais e visdes
e expectativas dos docentes envolvidos na reestruturagdo, fez-se
fundamental para a definicdo de resultados.
ePara a 22 coluna, a sugestao é que esta seja utilizada para
codificacao preliminar, ou seja, palavras, frases, memorandos
analiticos com ideias para consideracdes analiticas enquanto o
estudo progride. Destaque é dado pelo autor aos memorandos
analiticos. Segundo ele, estes podem ser usados,
fundamentalmente, na codificagdo preliminar e no primeiro ciclo de
codificacdo. A producdo de memorandos analiticos nas fases
iniciais (12, 22 e 32 colunas de representagdo) de andlise pode
representar processo transicional entre a codificacdo e a escrita
formal do estudo, além de contribuir a qualidade da analise pelo
rigoroso registro reflexivo sobre os dados (SALDANA, 2016, p. 33-44).
Redigir memorandos analiticos ao longo dessas fases foi fundamental
para manter meu foco diante do volume de dados. Preocupacao
particular de minha parte foi revisar constantemente tais
memorandos, a fim de manté-los em relagdo frente aos propédsitos
delineados nas perguntas da pesquisa. As imagens dispostas na
Figura 6 apresentam exemplos dos memorandos analiticos redigidos,

em sua maioria, na primeira fase de codificagao.



Figura 6 — Exemplos de memorandos analiticos
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Fonte: A autora.

e Para a terceira coluna, sugere a disposicao de codigos
referentes ao primeiro ciclo de codificacdo. A maioria dos
métodos que o autor sugere para este primeiro ciclo sao
considerados mais simples e diretos, a representar 0s processos
normalmente constatados como parte dessa fase inicial de

codificacao.

O quadro 9 apresenta reproducao de tabela com base em Saldafa (2016).
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Quadro 9 — Sugestéo de codificacao disposta em colunas
COLUNA 1 COLUNA 2 COLUNA3

Dados Brutos Cddigos Preliminares Final Code

1 Quanto mais me
aproximo da idade de me | “idade de aposentar”
aposentar, mais rapido
quero que chegue. Nao
tenho nem 55 ainda e
daria qualquer coisa para
me aposentar agora.
Mas tenho uma hipoteca | compromissos 1 Ansiedade de
para terminar de pagar e | financeiros aposentadoria
muito para juntar em
economias antes de
sequer pensar nisso.
Continuo jogando na
loteria na esperanga de | sonhos de aposentadoria
ganhar aqueles milhdes. | precoce
Por enquanto, nada.
Fonte: Saldana (2016, p.17)

Esta fase inicial culmina com um primeiro, de dois ciclos de codigos
sugeridos pelo autor em seu Coding Manual. Acredito que um pesquisador das
ciéncias sociais ou da linguagem afim a natureza construcionista social deste trabalho
e a seus pressupostos pés-criticos, mas nao familiarizado com o método elaborado
por Saldana e seus contribuidores, poderia argumentar que as planilhas que
apresento objetificam a pluralidade e possibilidades interpretativas dos dados,
expondo categorias que encerram e uniformizam os sentidos, como se fossem um
caminho Unico ou correto de significagcdo. Enfatizo que ndo vejo desta forma. Em
primeiro lugar, procuro, na medida do possivel, deixar claro na redagao desta tese que
a possibilidade de interpretagdo dos dados aqui oferecida é de cunho perspectivista,
ou seja, tratam-se de visbes que fizeram sentido especialmente para mim,
pesquisadora e integrante do contexto em foco. Ademais, saliento que o caminho
interpretativo aqui detalhado com categorizacdes e planilhas presta-se a expor ao
leitor a validade de minhas interpretacdes e andlises, com resultados e conclusdes
preliminares reconhecidos em revisao por pares € pelas préprias participantes do
estudo. Em verdade, vejo o método como uma maneira didatica de registrar o percurso
das interpretacdes do pesquisador qualitativo.

Em outros termos, mas da mesma posi¢ao teorica deste trabalho,
Duboc (2013) justifica seu desconforto na utilizacdo de tabelas por denotarem
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estabilidade de significacdo, considerando que tal estabilidade vai de encontro a
fundamentos pés-criticos, os quais definem quaisquer tipos de representacdo como
inumeras possibilidades de construcdo de sentidos, sendo estes de carater fluido,
dependentes de um espago-tempo cultural a fim de que signifiquem algo a alguém. A
mesma justificativa feita pela autora, a meu ver, aplica-se as tabelas que construi no
sentido de que o processo utilizado para construi-las pautou-se em “compromisso de
minha parte com necessidades, interesses e expectativas locais” (DUBOC, 2013, p.
62), por exemplo, o fato de as construgées conceituais no percurso do PRC, que
resultaram de meu trabalho analitico, terem sido endossadas pelas proéprias
participantes.

Saldafna (2016, p. 45) concebe o processo de codificacdao de dados
qualitativos como sendo de natureza reverberativa ciclica, a qual envolve, de fato,
reinterpretagéo ininterrupta de dados, portanto, constante (re)codificagdo. Trata-se de
comparacao de dados com dados, dados com cédigos, cédigos com categorias,
categorias com categorias e, destas, novamente com dados, etc.

Em sintese, apresento, no quadro 10, uma listagem de métodos para
o primeiro e segundo ciclos de codificagdo, reunidos em Saldana (2016).
Exemplificagbes e maiores detalhes sobre cada um desses tipos de cédigos podem

ser encontrados extensivamente na obra do autor
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Quadro 10 — Ciclos de métodos de codificagao _
OPCOES DE METODOS PARA O PRIMEIRO CICLO DE CODIFICACAO

Métodos Gramaticais (principios gramaticais bdsicos de uma técnica)

Por atributos (ex. | Por magnitude Por subcodficacao Por simultaneidade
idade, género, etnia
etc.)

Lingua e literatura (pautado em abordagens de analise literdria e comunicacao oral)
Por dramaturgia | Por temética | Por narrativa | Por trocas verbais

Elementares (filtros focais a revisar o corpus e fundar ciclos posteriores de codificacao)
Por estrutura Por descri¢éo In vivo Por processo Livre (teoria
fundamentada)
Exploratdrios (para visdo geral de dados ou grandes porcoes a serem posteriormente
subcodificadas)

Cod. Holisticos | Cod. Preliminares | Cod. por hipéteses

Afetivos (qualidades subjetivas)
Por emogdes | Por contraste | Por avaliagdo | Por valores

Procedimentais (codificacdo mais prescritivas ou pré-estabelecidas)

Por protocolo Por OCM (esbocgo | Por taxonomia e | Por causalidade
de material cultural | dominio
— Antropologia)

Tematizacao (codificacao frasal, com locucoes extensas)
METODOS INTERMEDIARIOS ENTRE O 12 E O 2¢ CICLOS

Mapeamento de dados ‘ Panorama de dados Diagramagéo de dados
OPCOES DE METODOS PARA O SEGUNDO CICLO DE CODIFICACAO
Por Por Por Por Por elaboracao Por codificacao

padrao | foco eixo (1 [o)gr£ 1=l (aplicacdo tedrica | longitudinal (estudos
preliminar) longitudinais)

Fonte: Adaptado de Saldana (2016).

As células em cor preta marcam as opgoes que fiz para este estudo.
Assim, para o primeiro ciclo, optei por tematizar os dados. Na transicdo para o 2°
ciclo, logo apés a validacao por pares e por participantes, diagramei os dados em
planilhas intermediarias utilizando o computador e esbocos manuais (Apéndices E, F,
G, H, | e J). Por fim, conclui o 2° ciclo por meio de categorizacoes. Ao olhar para o
estudo em questao, procurei ter sempre em mente o objetivo de fazer sentido do
processo de reestruturacao do curso na medida em que este intervém nas visdes das
participantes formadoras € em que circunstancias isto se da. Assim, foi fundamental
1) caracterizar o Programa de Reestruturacdo (dados documentais, tanto os pré-
existentes como os gerados ao longo do programa) com foco nas oportunidades
oferecidas para expressdo daqueles envolvidos. E, nessas oportunidades, o que
efetivamente foi abordado (textos sugeridos como alicerce teérico do PRC,
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convocagoes e relatérios das atividades desenvolvidas); 2) identificar relacao(oes)

das participantes com o programa, pela participagdo e envolvimento nas atividades

propostas; 3) identificar atitudes das participantes em relagdo umas com as outras

(ou consigo mesmas) e em relagao ao curso (dados gerados: relatos de experiéncia

docente, discussdes, assuntos abordados com maior ou menor frequéncia, nivel de

dispersdao ou fuga do assunto em pauta, decisbes tomadas, dentre outros); 4)

qualificar estas atitudes (idem 3: sua natureza, que valores, posturas, conceitos

ficam evidentes ou implicitos, se sdo atitudes que se sobrepdem/submetem a outras,

0 que (des)consideram).

Em geral, Saldana (2016, p. 16) sugere que sejam codificados dados
que emergem de grandes unidades sociais, tais como praticas culturais, episodios
(atividades imprevistas ou irregulares), encontros (interacoes temporarias), papéis e
tipos sociais, relagbes pessoais ou sociais, grupos e “panelinhas”, organizagoes,
assentamentos e habitagdes, subculturas e estilos de vida. Dentre as possibilidades
exemplificadas pelo autor sobre o que é codificavel — what gets coded (SALDANA,
2016, p. 16) — em meus dados pude identificar:

1. Encontros: o encontro Programa de Reestruturacao (por seu carater transitorio
e temporéario, registrado em dados documentais), dentro do qual se
subscreveram encontros do GT dos cursos de Letras da IEES (também
transitorio e temporario, registrado em dados documentais).

2. Episddios: dentro da pratica cultural e institucional das reuniées colegiais (as
quais nao considerei dados de pesquisa, ja que o teor destas, em geral, foge ao
meu foco), ocorreram o que considerei episédios, itens de pauta de algumas
reunides sobre a reestruturacao do curso, bem como os dois primeiros grupos
de discussao agendados pela pesquisadora com as participantes com o mesmo
propésito, 0s quais gravei em audio e transcrevi.

3. Papéis sociais: estes ficam evidentes quando as participantes falam de si
mesmas e de suas acgdes (registros em transcricbes de audio e gerados por
questionario). E o papel social que cada uma ocupa(ou) e que possibilita(ou) a
cada uma determinadas a¢des e conhecimentos.

4. Grupo e relacoes: os dados gerados pelas participantes também me permitem
lancar olhar a um grupo (o Nucleo Docente Estruturante — NDE — do curso) e a
relagdes que as pessoas estabelecem entre si e com politicas de reestruturacao,
por exemplo.
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3.4.1 Analise e Tratamento dos Dados

O tratamento dos dados se deu com base nos agrupamentos
identificados. No Apéndice D da tese, apresento os dados na integra, a fim de oferecer
ao leitor material de referéncia que possibilite visdo com o maximo possivel de riqueza
de elementos para retrato situacional/contextual. Contudo, os dados gerados nao
respondem na integra aos questionamentos de pesquisa. Assim, tais desvios
tematicos foram desconsiderados. Outros critérios de selecao constituem recorréncia
e sintese. A recorréncia de expressdes que direcionavam a possibilidades de
categorizacao foi valorizada e as citacées correspondentes, agrupadas em planilhas.
Mas nem todas configuravam expressoes claras e bem delineadas. Vérias leituras se
fizeram necessarias para este fim. Os excertos selecionados por relevancia, poder de
sintese e clareza foram os principais objetos de selecdo para compor o corpo de
andlises e servir como referéncias no texto da tese. Para consulta de selegdo mais
abrangente, o leitor pode referir-se aos apéndices, em que o corpo de dados
selecionado para codificacao e andlise em cada uma das perguntas de pesquisa estao
dispostos na primeira coluna de cada uma das planilhas construidas conforme
sugestdo de Saldafia (2016) (Apéndice E).

3.4.2 Codificagdo ou Tematizacao

Ao conduzir o processo de codificacdo de meus dados, um dos
maiores incbmodos que senti foi a dificuldade de chegar a um cddigo, ainda no
primeiro ciclo, que correspondesse a uma unica palavra ou expressao curta. Outra
dificuldade foi classificar o tipo de codificacao que eu utilizava entre as classificacdes
disponiveis em Saldana (2016), ou mesmo tipificar em uma nova. Ao final do capitulo
sobre métodos para o primeiro ciclo de codificacado (first cycle coding methods),
Saldana (2016) apresenta um ultimo tipo denominado tematizacao de dados (theming
the data). Demorei a ater-me a este item do livro com mais cuidado ja que, no primeiro
capitulo, o autor pontua tematizagdo como resultante do processo de codificacao,
categorizacdo ou reflexdo analitica (SALDANA, 2016, p. 15-16). Porém, ao final do
capitulo 3, admite que “[...] muitos metodologistas qualitativos recomendam nomear e
em seguida analisar por¢des de dados com uma locugéo tematica mais longa, em vez
de utilizar um Unico termo como cédigo” (SALDANA, 2016, p. 198-199, traducdo
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nossa®); estudo que o fez passar a considerar a tematizacdo como um dos
procedimentos para o primeiro ciclo de codificagao. Outra observagado do autor que
veio ao encontro de minhas dificuldades e encaminhou resolugdes foi quanto ao uso
da tematizacdo para determinado tipo de dados. Pautado em bibliografia
correspondente, argumenta que a tematizacdo parece ser mais apropriada a
entrevistas e a documentos e artefatos gerados por participantes do que a notas de
campo geradas pelo proprio pesquisador. Suas sugestoes finais quanto ao uso da
tematizacdo, antes de extensiva exemplificagdo comentada a este respeito, é que a
tematizacdo ndo se trata de uma questao oportuna ou de conveniéncia na pesquisa
qualitativa; mas de um método tao intenso quanto a codificacédo, a qual requer igual
nivel de reflexdo sobre os sentidos e significacdes pelos participantes. Além disso, da
mesma forma que os coédigos, “[...] temas podem ser atribuidos como simples
exemplificagdo durante o primeiro ciclo de andlise e, entdo, agrupados ao longo de
ciclos posteriores para detectar processos, tensbes, explicacbes, causas,
consequéncias/conclusdes”. (SALDANA, 2016, p. 200, traducdo nossa)?'.

Feitas estas consideracbes e tendo sanado minhas duvidas e
dificuldades com o método, passei a denominar meu primeiro ciclo de analises de

tematizacoes.

3.4.3 Validagéo de Analises Preliminares

Saldafa (2016) sugere procedimentos de validacdo de analise de
dados em dois sentidos: validacao por pares (intercoder agreement) e validagao por
participantes (participant agreement). O primeiro, diz respeito a submisséo da primeira
tentativa de codificacdo a outros pesquisadores que também trabalham com o
método. O autor aponta que validar analises no processo inicial oferece maior
seguranca ao pesquisador para dar continuidade em sua andlise nas fases
subsequentes e de maior abstracao (quais sejam, a categorizacao e teorizacao sobre
os dados). A meu ver, outra vantagem desse tipo de validacdo em fase inicial de
analise consiste no fato de que o processo de transicdo de dados a uma primeira

20 “[...] several qualitative methodologists recommend labeling and thus analyzing portions of data with
an extended thematic statement rather than a short code”
211...] themes should be stated as simple examples of something during the first cycle of analysis, then

woven together during later cycles to detect processes, tensions, explanations, causes,
consequences/conclusions.
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tentativa de agrupamento e codificagdo facilita aqueles pesquisadores que estao de
fora do estudo no sentido de estarem tomando pé do trabalho em fase analitica inicial.
Oportuniza um momento de abstragdo basilar sobre um alicerce mais consistente as
interpretacdes subsequentes.

O segundo tipo de validagéo, conforme o autor, pode ser feito junto
aos préprios participantes do estudo, conforme o pesquisador julgar necessario e
coerente com seus propositos. Nesse formato, os participantes podem ser informados
pelo pesquisador sobre os resultados de andlise acerca dos dados gerados por eles.

Para esta pesquisa, tive a oportunidade de realizar ambos os tipos de
validacao. A validacao por pares (intercoder agreement), conduzi logo no inicio de
minha analise. Ao selecionar dados pertinentes a cada uma das perguntas de
pesquisa, os dispus em planilhas, formado pelas colunas principais com 0s excertos
tematizados (primeira coluna), os temas que atribui, bem como memorandos
analiticos, na tentativa de responder as perguntas de pesquisa (segunda coluna) e,
por fim, coluna(s) adicional(is), correspondente(s) a cada pesquisador que se
dispusesse a colaborar.

De posse das contribuigdes, reformulei muitos dos temas, visto que,
tanto as sugestdes quanto os comentarios, julguei fundamentais no sentido de que
me fizeram refletir acerca de interpretagdes idiossincraticas de minha parte. Assim, a
contribuicdo dos pesquisadores, nesse sentido, foi essencial na reducdo das
idiossincrasias.

A reformulacao se fez por duas acdes: 1) acrescentar, na planilha de
contribuicdes e comentarios, as recodificagbes. No Apéndice E, apresento as trés
planilhas elaboradas e compartilhadas com os pesquisadores, bem como a
contribuicdo de cada um, com comentarios e as reformulagdes que fiz decorrentes
destes comentérios; 2) construir uma nova versao de cada planilha, desta vez
invertendo colunas. Iniciei por preencher uma coluna com temas semelhantes
agrupados e, entdo, acrescentei, em coluna precedente, categorias que abrangessem
cada agrupamento. Neste ponto, por preferéncia pessoal, deixei de lado,
temporariamente, recursos computacionais e recorri a um tradicional caderno de
esbocos (sketchbook) e canetinhas coloridas. Foi nesse caderno que construi as
grades analiticas definitivas e cheguei as categorias mais abrangentes que
subsidiaram as respostas as perguntas de pesquisa. No Apéndice F apresento as
planilhas intermediarias, mais sintéticas, compostas apenas pelas tematizacoes
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definitivas e agrupadas por semelhanga. Ja, no Apéndice G, apresento fotos dos

rascunhos (sketches) das grades definitivas, com tentativas de categorizagao. Por fim,

as grades analiticas definitivas para cada pergunta de pesquisa estdo dispostas,
assim como nos trés apéndices anteriores, por pergunta de pesquisa.

A este procedimento de tratamento de dados, atribuo as seguintes
vantagens:

1)  Ter oportunizado um fazer ver o processo da pesquisadora no longo percurso
entre dados primarios brutos e resultados;

2) Otimizagao do procedimento de distanciamento entre meu eu pesquisador € meu
eu participante, permitindo um olhar por outro angulo sobre meus enunciados
enquanto participante, que me ajudaram a perceber, por exemplo, que minha
dificuldade em defender a proposta de curricularizacdo da extensao, no episodio
3, deveu-se, sobretudo a uma falta de clareza minha no detalhamento da
proposta e a necessidade de um maior aprofundamento do conceito de extensao
universitaria no contexto de formagao docente;

3) Porfim, trataram-se de passos que materializaram o processo de pesquisa para
fins mesmo de didatizacdo no que tange a processos analiticos da pesquisa
qualitativa.

Em relacdo ao segundo tipo de procedimento de validacao, destacado
por Saldafna, o retorno dos resultados e interpretagbes de dados aos proprios
participantes da pesquisa, preferi tratar a parte (3.5). Devido ao fato de compreender
as inumeras atribuicbes das participantes em seu dia a dia profissional, como ja
mencionado, optei por focalizar a devolutiva no resultado basilar e central, que funda
a construcao dos outros. Um retorno afirmativo das participantes sobre este resultado
em especifico validaria a pesquisa como um todo. Com isso, ndo quero dizer que
devolvi resultados parciais a elas. Quero dizer que, para otimizar um tempo em
momento particularmente atribulado do contexto profissional, focalizei a sessao de
retorno em um Unico resultado. Contudo os documentos de dados e andlises foram

compartilhados na integra, para que elas pudessem ler oportunamente.
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3.4.4 Método Particular Desta Pesquisa: o Uso de Cores

Neste breve item, venho destacar uma estratégia metodoldgica, que
passei a adotar com meus dados, a qual me ajudou sobremaneira em todos os passos
do tratamento de dados. Caracterizo-me como um tipo de aprendiz visual, portanto,
meu processo de compreensdo se vale muito de esquemas, planilhas, figuras
sistematizadas/estilizadas e cores. Assim, optei por relacionar minhas perguntas de
pesquisa e tudo que a elas se referiam a diferentes cores. O leitor vai notar em fotos
e grades da tese que o verde, o azul, e o amarelo sdo recorrentes em momentos
especificos. Ao selecionar excertos codificaveis nos dados brutos, desenvolver
tabelas, redigir memorandos, construir esquemas com canetinhas, o fazia no seguinte
padrdo: [l estao marcacdes analiticas referentes & pergunta de pesquisa 1, ou
seja, NI . BRNEIEE. o<t2o marcacoes
analiticas referentes a pergunta de pesquisa 2, ou seja, EENCEGICSICSECICoES
SOl CESIENEESHNEEES; < amarelo, estdo marcagdes

analiticas referentes a pergunta de pesquisa 3, ou seja, as construgcoes conceituais
das participantes ao longo do PRC. A Figura 9 apresenta exemplo disso, em
figura/esquema que desenhei intencionando tecer relagbes entre as perguntas de
pesquisa, como uma das tentativas de melhor sistematizar os dados.

Importante enfatizar que, posteriormente a construcdo destes
memorandos analiticos e as analises e resultados, houve alteragado das perguntas de
pesquisa, sendo que a terceira foi interpretada como complementar a primeira
pergunta e uma terceira questao foi elaborada para que fosse possivel incorporar
resultados emergentes, quais sejam, as construcdes conceituais interpretadas nas

falas das participantes.
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Figura 7 — Esquema de relacdes entre as perguntas de pesquisa

Fonte: A autora.

3.5 DEVOLUTIVA DOS RESULTADOS AS PARTICIPANTES

O retorno dos resultados aos participantes e colaboradores do estudo
ocorreu em duas instancias. Primeiro, em reunido que agendei com a equipe da
PROGRAD, em setembro de 2018. O objetivo foi conferir os dados documentais que
eu possuia sobre o PRC e tirar algumas duvidas sobre detalhes de sua
implementacdo. Na ocasido desta reuniao, compartilhei que as informagdes obtidas
embasariam uma das se¢des da pesquisa a caracterizar o PRC, sobre o qual eu
assumiria um posicionamento enquanto pesquisadora e docente participante,
sobretudo no sentido de retratar uma perspectiva do Programa que constitui plano de
fundo da tese. Também me comprometi a compartilhar o texto com a PROGRAD antes
de incorpora-lo a tese, ou submeté-lo a uma possivel publicacdo. Assim, ao final de
outubro de 2018, finalizei o texto e encaminhei, via e-mail a equipe da PROGRAD
(composta por trés professores). Infelizmente, ndo obtive retorno, e precisei submeter
o texto a um periddico, tendo em vista as exigéncias do Programa de P6s-Graduacgao
no quesito publicacao.

A segunda instancia de retorno ocorreu junto as participantes de
pesquisa em encontro agendado via e-mail para 9 de abril de 2019. Na mensagem
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convite, conforme acordado em TCLE, compartilhei com as participantes os dados de
pesquisa na integra, bem como planilhas com codificagdo de dados, utilizadas para
responder cada uma das perguntas de pesquisa, e um texto com resumo de
interpretacdes e resultados obtidos. Durante o encontro, sintetizei os resultados com
selecdo de excertos de dados que 0s embasavam e 0s organizei em apresentagao
por PowerPoint (também compartilhada por e-mail). As participantes demonstraram
interesse em compreender melhor o que |hes era apresentado e relembraram
momentos de nossas discussdes. O encontro ndo foi gravado. Cada uma delas,
posteriormente, = encaminhou-me  e-mail expressando seu grau de
concordancia/discordancia com as interpretacbes de pesquisa, bem como breve
apreciacao acerca dos resultados apresentados (ANEXO B). O teor de seus relatos

sera tratado na apresentacao e discussao dos resultados de pesquisa.

3.6 SINTESE

Para encerrar esta secao, apresento o quadro 11 para uma visao geral
da metodologia desta tese.
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Quadro 11 - Sintese metodoldgica da pesquisa

1) Por uma acepgao mais abrangente de curriculo na area de Linguistica
Aplicada para o ensino e a aprendizagem de linguas
3 2) Pela concepgao de planejamento curricular docente e coletivo como
A curriculo-processo e como dimensao que integra e complementa o conceito
de atitude curricular.
® Investigar a reestruturacao curricular de um curso de Letras Inglés com foco
8 em construgdes conceituais coletivas por seus formadores.
1) (Re)conhecer, em relatos individuais e em discussdes entre as
b4 formadoras participantes, visdes acerca de sua propria formagao e
= » acerca do curso em que atuam.
Q9 S 2) Relacionar expectativas das participantes para o curso e os
8 % direcionamentos trazidos por politicas de reestruturagéao.
(1]
& 3) Discutir constru¢des de sentido (significagdes) nas interagbes das
- participantes por ocasiao do processo de reestruturagao curricular do
curso em foco.
Instrumento para Instrumento para geracao de dados em grupo:
geracao de dados
individuais:
Questionarios Discussdes envolvendo as 4 participantes
g
X
§ Visdes sobre histérico de | Visdes sobre constituigao e atual configuragao do curso
?’; formacao e do Programa de Reestruturagéao
o
E Retorno das participantes Visbes sobre as politicas de reestruturagao curricular
Q sobre interpretagdes
iniciais Visdes e argumentagdo em processo deliberativo acerca
de proposta de curricularizagdo da extensdo para o novo
PPC
" Documentais
2
3 ~c§ Documentos oficiais que regulam o processo de reestruturagéo, bem como
T £ | documentos resultantes deste processo, tais como relatorios e atas.
a
7))
g Método de andlise dedutivo/indutivo (SALDANA, 2016) por meio de tematizacéo e
S categorizagao dos dados
£
3 Processo de revisdo por pares
8
o Processo de revisdo por participantes

Fonte: A autora.
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4 CURRICULO EM TEMPO REAL

Nesta secao, objetivo apresentar as atuais concepgdes de curriculo
na Educagéo, area que atualmente abriga a linha de pesquisa em curriculo e, em

seguida, apresentar como curriculo é tratado no ambito da LA.

4 1 TEORIAS POsS-CRITICAS DE CURRICULO

N&o consigo pensar em melhor maneira de iniciar esta segéo acerca
do conceito de curriculo, sobre o qual esta fundada esta pesquisa, sendo por citar
palavras de um de seus principais teéricos contemporaneos, de linha pés-critica: o
norte-americano William Pinar (apud LOPES; MACEDO, 2016). Tomei a liberdade de
intercalar com rétulos (entre colchetes) o enunciado de Pinar sobre seu entendimento
de curriculo; séo rotulos que normalmente encontro/leio como atributos de questbes
relacionadas ou complementares ao conceito, mas raramente entendidas como sendo
o proprio curriculo. Portanto, peco especial atencao do leitor, e também uma particular
concessao, pelo longo trecho citado:

Curriculo é uma conversa complicada. [Politicas] Estruturado por
diretrizes, focado em objetivos, excessivamente voltado para
resultados, o curriculo escolar luta para permanecer conversa.
[Implementacio] E uma conversa — esforcos de entendimento por
meio da comunicacao — entre alunos e professores, individuos que
efetivamente existem em determinados lugares e dias, ao mesmo
tempo publica e privada. O fato de alunos e professores serem
individuos complica consideravelmente a conversa, e frequentemente
de formas desejaveis, em razdo de cada pessoa trazer para o que
estiver sendo estudado seu conhecimento prévio, suas circunstancias
atuais, seu interesse e, sim, seu desinteresse. [Avaliacao] A fala e os
textos dos alunos permitem que os professores avaliem em que pé
estdao as conversas em sala de aula, o que pode acontecer em
seguida, o que precisa ser revisto ou as vezes evitado. Acrescente-
se a isso o local ou regido onde o curriculo é vivido, o pais (sua histéria
€ conjuntura), a situacao do planeta, expressada explicita e globalmente
no clima [...] e comega-se a perceber como a conversa sobre o curriculo
escolar é, pode ser e tem que se tornar complicada. [Institucional] Ha
também o fato da escola individual, apesar de esta instituicao ter
com frequéncia recebido énfase excessiva nos esforcos para
melhorar o curriculo. E a experiéncia vivida do curriculo — currere, em
que o curriculo é experimentado e vivido. (PINAR apud LOPES;
MACEDO, 2016, p. 19-20, grifo nosso).
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Subrotular o conceito de curriculo neste excerto ndo foi propriamente
minha intencdo. Apenas procurei sintetizar, por meio das palavras em negrito, para
enfatizar a abrangéncia do conceito. Neste mesmo sentido, chamo a atencdo aos
trechos sem destaque, ja que consistem em aspectos curriculares que, a meu ver,
definem e posicionam os estudos que discuto neste item na linha pds-critica: questbes
culturais, de hibridismo, de subjetividade e localidade e com foco nos movimentos
enunciativos cotidianos.

Sobre a literatura no campo dos estudos curriculares no Brasil,
esforcos engendrados para compreender curriculo vao além da preocupagdo com
listagens de conteudos, com dicotomias hegemdnicas/subalternas, curriculo
formal/curriculo vivido, classe dominante/classe trabalhadora, entre outras. Com o
intuito, sobretudo, de superar visdes progressista e estruturalista e lancgar olhares ao
curriculo a luz de teorias pés-criticas, este é delineado como abrangente: the big
picture field (PINAR, 2011). Um campo de estudos panordmicos e pontuais da
experiéncia educacional, no sentido de que evidencia tensdes entre o global e o local,
que aborda relagdes entre curriculo e subjetividade, sociedade e histdria, em especial
entre curriculo e cultura.

Sao muitos os estudos brasileiros que revisam o status da literatura
no campo dos estudos curriculares (AMORIM, 2011; BARRETO, 2011; KUMAR, 2011;
LOPES, 2013; LOPES; MACEDO; PAIVA, 2006; MACEDO, 2011; MOREIRA 2001,
2003; PARAISO, 2005; PINAR, 2011). Nao pretendo que este texto seja um novo
estado da arte, ja que sao estudos atuais, produzidos por autores que lideram o campo
em curriculo no pais, portanto sintetizam os conceitos nos quais me pauto, e com mais
propriedade do que eu poderia, ja que nao sou estudiosa da area da Educacao. As
questbes que discuto neste item, portanto, apontam perspectivas teoricas
predominantes num campo que, aparentemente, oscila entre o critico e o pos-critico
(LOPES, 2013).

Lopes (2013), em artigo dentre os mais elucidadores para mim, que
apenas iniciei meus estudos em curriculo, discorre acerca de construtos fundamentais
que demarcam as teorias pds-criticas, sobretudo por evidenciarem pontos de
discordancia em relagdo a pensamentos predominantemente estruturalistas,
modernistas, colonialistas, fundacionais e marxistas. A autora pontua que o acréscimo
do prefixo pds- a cada um destes modos de pensar implica em uma perspectiva
diferente, de oposigao ou distingéo, ja que cada qual se refere a estudos distintos com
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questdes e problematicas proprias para as ciéncias humanas e sociais, dentre elas o
curriculo. Farei breve explanagdo acerca desta terminologia por acreditar que
elucidam e ao mesmo tempo firmam o posicionamento que defendo.

Em suma, a respeito do que as teorias pos-criticas tém em comum, a
autora afirma que ser ‘pds-’ de algum movimento ou escola de pensamento implica
problematiza-lo, questionar suas bases. Contudo n&o se trata de evolugéo, pretensa
superacao, em um sentido de gradualismo, nem mesmo apagamento em relacao a
pressupostos dados. Ser ‘pds-’ implica em abandono de axiomas essencialistas sobre
0s quais cada movimento se funda, particularmente, implica em questionar
pressupostos de base critica, marcados por “[...] influéncias do marxismo, da Escola
de Frankfurt e em alguma medida da fenomenologia, discussées em que as conexdes
entre curriculo, poder e ideologia sdo destacadas” (LOPES, 2013, p. 9). Ademais, e
imbricado a questdo do n&o-gradualismo, autores de base péds-critica evitam o olhar
ao passado. Em vez disso, ha a opcao pela desconstrucdo dos limites espaco-
temporais e o foco voltado ao presente e ao futuro. Por esta via, de acordo com Lopes,
a opcgao é pela percepgao de hibridismo — em vez de superagéo — entre as diversas e
divergentes/confluentes correntes tedricas e complementa sua definicdo de teorias

pos-criticas afirmando-as como:

Cenario de fluidas irregulares e subjetivas paisagens, sejam elas
étnicas, midiaticas, tecnoldgicas, financeiras e ideoldgicas. E este
conjunto de teorias inclui os estudos pés-estruturais, pés-coloniais, pos-
modernos, pos-fundacionais e pés-marxistas (LOPES, 2013, p. 10).

O pensamento p6s-estrutural pauta-se nas ideias de Lacan e Derrida.
As questdes sdo de natureza filoséfica e basicamente se organizam em torno da
critica a Saussure “[...] pela defesa da flutuagédo de sentidos do significante e pela
desestruturacao da unidade do signo” (LOPES, 2013, p. 13). Em sintese, com base
na mesma autora, a flutuacdo de sentidos vem do pensamento de Lacan, o qual
defende que a relagao entre significante e significado como dois lados da mesma
moeda — 0 signo — n&o poderia estar fundada na linguagem (em determinado idioma,
ou mesmo em outros modos de linguagem, sonoras, visuais etc.) como o significado
que o ser humano atribui as diferentes formas de percepcdo do mundo. Em uma
inversdo do construto saussuriano, Lacan considera a propria lingua o significante;

uma criacdo humana, mas que, ao lancgar olhar ao presente, as interagcdes ao nosso
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redor, n&o é dificil notar que o sentido se constréi apos o ato de fala: “[Lacan] defende
que o sentido do que falamos € sempre posterior ao ato de fala, porque depende da
relacdo com o outro [...] somos nomeados antes mesmo de nascermos” (LOPES,
2013, p. 13). Disto entendo que s6 vimos a ser/significar o nome que nos foi dado
apo6s nascermos e nos constituirmos por meio da linguagem e sempre em funcéo da
interatividade social.

O pensamento desconstrucionista de Derrida complementa a critica

de Lacan ao estruturalismo afirmando que

[...] toda a estrutura repousa sobre um centro fundante, que garante sua
estruturalidade, orienta a estrutura, mas sempre faz referéncia a uma
presencga, a um fundamento que nao pode ser explicado no interior da
propria estrutura. (LOPES, 2013, p.14).

Assim, da mesma forma que Lacan, a estrutura significante fica vazia
até que alguém facga sentido dela.

Outrossim, visto pelo olhar do produtor discursivo, Derrida afirma ser
a producao (escrita) de carater suplementar ao pensamento. Além de argumentar que
tal estrutura seja capaz de substituir o pensamento e apagar o sujeito, ainda ha a
possibilidade de introduzir outros sentidos, de flutuarem e de se inserirem em outras
formacdes discursivas. O apagamento do sujeito apds a producdo da estrutura (a
escrita) tem base em Heidegger. Segundo Lopes, trata-se de um deslocamento e
questionamento de seu carater de origem ou fundamento. Nesta linha, assim como a
estrutura, o sujeito existe como efeito do significante (LOPES, 2013, p. 14).

Veiga Neto e Macedo (2007) afirmam certa dificuldade de consenso
sobre 0 que se quer dizer com a palavra pés-modernidade. Descricdes do pés-
moderno sdo constantemente baseadas numa oposi¢cdo ao Moderno, numa ruptura
radical com as crencas epistemolégicas da modernidade em relagao as novas formas

do capitalismo tardio. Nas palavras dos autores:

De forma geral, é interessante notar que o que tem sido denominado
crise da Modernidade vem negar uma subjetividade unificada e
autoconsciente; igualmente, ha certo consenso de que a racionalidade
falhou como esteio de um julgamento ético e politico. Nesse sentido,
uma subjetividade complexa, dividida, sobredeterminada, ganhou
espaco em nossos estudos e nos fez caminhar, de muitas diferentes
formas, para a idéia de que tais subjetividades sdo construidas
discursivamente. (VEIGA NETO; MACEDO, p. 12).
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De forma mais particularizada, Lopes (2013) afirma que o péds-
modernismo, o qual incorpora o0 pds-colonialismo, trata-se de um olhar
problematizador sobre o social®?, sobre a ideia de progresso e modernizagdo, que
deixa de equacionar avancgo cientifico como salto a uma vida melhor. Em referéncia
ao (pés-) moderno, estudos curriculares no Brasil incorporam pensamentos da
sociologia. Segundo Giddens (1944 - 1997), estamos em uma fase (que ele opta por
chamar modernidade tardia em vez de p6s-modernidade) que coloca em crise
conceitos como razao, verdade, sujeito e espacgo e tempo lineares. O pds-moderno
vem desconstruir as verdades do modernismo, nascido com a Revolug¢éo Industrial,
no sentido de colocar em questdo a relacdo positiva entre desenvolvimento do
conhecimento (progresso) e o autoconhecimento humano, ou seja, quanto mais

avanca a ciéncia, maior é o conhecimento do ser humano sobre si proprio.

As conexdes entre o desenvolvimento do conhecimento humano e o
auto-entendimento humano provaram ser mais complexas [...] a
caracteristica de nossas vidas é o que se poderia chamar de "incerteza
fabricada". [...]. Nao é que atualmente nossas circunstancias de vida
tenham se tornado menos previsiveis do que costumavam ser; o que
mudou foram as origens da imprevisibilidade. Muitas incertezas com
que nos defrontamos hoje foram criadas pelo proprio desenvolvimento
do conhecimento humano. (GIDDENS, 1944 - 1997, p. 220-221).

Neste sentido, afirma sensagdo de risco imanente, por exemplo,
ligado a questdes ambientais; torna-se o valor monetario superior ao valor humano
em termos de saude e condicdes de vida. E um tempo em que o distanciamento entre
as pessoas, propiciado fundamentalmente por tecnologias, muitas vezes, separa
drasticamente as relacbes humanas, sobretudo entre quem vende e quem compra,
fomentando o risco que se corre de prejudicar o outro em prol do acumulo de capital.

Por fim, no ambito do pensamento pos-fundacional (aquele que, em
linhas gerais, desconfia de essencialismos e desacredita de verdades absolutas,
opde-se ao objetivismo e valoriza o hibridismo e a heterogeneidade), constitui-se
como uma profunda critica aos fundamentos, as teorias que assumem a sociedade e
a politica como verdades inquestionaveis (LOPES, 2013, p. 17). No item 3.1, em que

22 Neste ponto, opto por referir-me ao movimento social, sem adentrar o péds-modernismo nas artes.
Apesar de semelhangas de ideério, entendo que, em se tratando de curriculo e educagao, o sentido
na sociologia € mais abrangente.
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exponho a natureza desta pesquisa, com base em Schwandt, discorro acerca do
construcionismo social, uma das epistemologias consideradas de natureza pds-
fundacional pelas mesmas caracteristicas expostas acerca da oposigdo a valores
positivistas em pesquisas qualitativas como essencialismo, objetivismo e verdades
absolutas e generalizaveis.

Inscrita no pensamento pdés-fundacional, Lopes (2013) fala do
desenvolvimento do po6s-marxismo. Este pode ser entendido de forma mais
generalizada, com o propdésito de ir além da ortodoxia das leis da histéria marxista.
Também pode ter o sentido de uma esquerda “[...] que busca um caminho de manter
aberta a possibilidade dos ideais anticapitalistas de Marx, de uma aposta em alguma
forma de justica social e democracia” (LOPES, 2013, p. 17). As criticas ditas pds-
marxistas constituem-se em importante salto epistemoldgico, porque evitam as
tendéncias territorializantes marxistas, as quais discutem curriculo pressupondo
modelos, teorias e paradigmas, levando a macroanalises que pouco informam sobre
o cotidiano escolar, a hibridizagdo de politicas curriculares, cultura e a énfase na
diferenga (KUMAR, 2011, p. 29).

Tendo discorrido em linhas gerais sobre os sentidos dos diferentes
pos-, marcando as variadas frentes de reconfiguracdes tedricas por estudiosos pds-
criticos, venho pontuar conceitos que ganham destaque na literatura em curriculo na
area educacional, sobretudo apds 1990. Como sugerido nos paragrafos anteriores, o
campo vem avangando suas reflexdes sob a perspectiva do multiculturalismo e dos
aspectos culturais da escolarizacdo (CARNEIRO; COLLADO; OLIVEIRA, 2014;
MACEDO, 2006a; MOREIRA, 2001, 2000; PARAISO, 2005; SANTOS; PARAISO,
1996). Pinar (2011), em uma revisédo acerca dos pontos-chave do campo de Estudos
Curriculares no Brasil, resume o ideario pds-critico em torno de quatro conceitos:
Enunciation, Eventfulness, Quotidian and Hybridity?3, os quais, segundo o autor, se
entrecruzam em sua indissociabilidade.

O Hibridismo, tal como os outros trés, interliga-se a centralidade do
conceito de cultura, que transforma pesquisadores curricularistas em praticantes de
pesquisa de campo, quase equacionados a culturalistas (AMORIM, 2011). A
compreensao de curriculo esta voltada ao contexto das instituicdes educacionais nao

apenas como transmissor de uma cultura/um conhecimento produzida/o em outro

28 Enunciagdo, Movimento/agdo-duragdo (também traduzido como Contingéncia), Cotidiano e
Hibridismo — tradugéo nossa.
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local, mas como uma arena hibrida de producao, criacao e transgressao cultural;
como um espago-tempo em que sujeitos diferentes interagem, tendo por referéncia
seus diversos pertencimentos; como um universal que se define na contingéncia,
rearticulando os saberes e as culturas que resistem a totalizagdo e a
homogeneizacao, o que exige, portanto, uma negociagao, na pratica, entre tradicoes
que ndo sao apenas antagbnicas, mas possuem “[...] a marca mais forte da sua prépria
incompletude e da impossibilidade de um universal acima do particular” (MACEDO,
20064, p. 294).

Por meio dos termos Cotidiano e Movimento-duracao
(Contingéncia) (quotidian e eventfulness), Pinar esta se referindo a um deslocamento
de foco nos estudos curriculares, das macroandlises politicas, consideradas
esgotadas, para a localidade do contexto escolar, focada na diferenga cultural.
Argumento central € que a diferenga cultural ndo representa apenas a controvérsia
entre conteddos oposicionais ou tradicdes antagbnicas de valor cultural e que,

portanto,

S6 pode ser captada em espacos-tempos liminares, num lugar-tempo
em que ha confronto, em que a opgao possivel estara sempre na
nebulosa fronteira em que é preciso negociar, em que € preciso criar
impossiveis formas de traducao (MACEDO, 2006a, p. 287).

Assim, a concepc¢ao de curriculo como cultura faz repensar, sob esta
perspectiva, relagdes de poder como sendo obliquas, e a nogdo de agéncia como
producao cultural; ambas rearticuladas em uma posicao contingente de negociacao-
com-a-diferenca. Minha percepcao a este respeito consiste em um questionamento
de relagdes de poder dicotdmicas e verticalizadas, opondo-se classe trabalhadora e
classe dominante, capitalista, burguesa. Tomando o viés pdés-marxista, Macedo
apresenta a nogédo de relagdes obliquas de poder, em que este € negociado na
contingéncia do cotidiano escolar, ndo apenas entre professor e alunos, entre
dirigentes escolares e atores educacionais, como também entre aluno e aluno,
professor-professor; portanto ditas “relagcdes obliquas” de poder e negociacao de
sentidos.

Autores péds-criticos mais radicais chegam a falar em pds-humano
(AMORIM, 2011; SILVA, 2001). Nesse patamar de discussdes, conceitos de curriculo
vao além de concepgdes a priori de conhecimento e sujeito. O trabalho de Amorim,
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por exemplo, fala de curriculo pautando-se na filosofia de Deleuze sobre a criagéo de
conceitos e seus estudos em arte e literatura, nos quais equipara o potencial de
significacao da escrita com aquele das imagens e dos sons.

Em minha pesquisa, a relagao entre curriculo e conhecimento nao é
central, nem mesmo a ideia de transmissao faz sentido algum. Tal
argumentacao esta em linha com criticas pos-estruturalistas que
optam, ao invés, pela centralidade da linguagem na significacao de
praticas culturais [...] Os conceitos de “evento” e “composicao” estdo
fundados em meus estudos de literatura. Atualmente, associo escrita
a imagens e sons, objetivando a composicao de planos a
possibilitar a articulacao de “evento” a conceitos de percepcao e
comunicacao, com base nos estudos de Deleuze em literatura e artes.
(AMORIM, 2011, p. 57, tradugao e grifo nosso?*).

O filésofo francés fala, exatamente, deste potencial criador e do
exercicio da criatividade e da originalidade (o qual entendo como imanéncia a
producao de conhecimento) do que ele chama de “pensar entre as coisas”. Nestas
bases € que Amorim afirma o papel da linguagem nos atos educacionais. Esta €
comparada a um plano composicional (diria até um plano condicional, j& que encerra
uma potencialidade, um contingencial), um what if, em que enunciagao, no ensino,
passa a ser chamada fabulagdo: um tipo de linguagem nao ideal, mas j& enunciada
na contingéncia de um lugar-tempo, portanto, desprovida de sujeito, como um espaco
de (re)criacdo e (re)producdo de conhecimento; como uma sensagdo que 0s
educandos levam consigo em formas/praticas de (re)negociacdo, (re)criacao,
(re)significacdo (com o outro) — territério em que o conhecimento € (re)construido em
devir, o “territério curricular” (AMORIM, 2011). O autor compara este territério (ou,
como ele mesmo chama: “desterritorializagéo” do curriculo tradicional) a uma linha
que separa bipolaridades como hoje-amanha, aqui-la, antes-depois. Esta linha
aparece como uma terceira parte e constitui o devir-outro: “uma zona de
indiscernibilidade onde as trés partes se encontram”, onde um néo é a rejeicao do
outro e, sim, coexistem em uma relacdo dinamica; “o dentro é a dobra do fora”
(AMORIM, 2011, p. 45).

24 In my research the concept of knowledge is not central, nor does the idea of transmission make any
sense. Such argumentation is in accordance with post-structuralist critiques, opting instead for the
centrality of language in the significance of cultural practices [...] The concepts of “event” and
“composition” have been supported by my studies of literature. Currently, | associate writing with
images and sounds, aiming at the composition of planes enabling the articulation of “event” with
concepts of perception and communication, following Deleuze’s studies of art and literature.
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Ante a profundidade e singularidade das interpretagcbes de Amorim,
compreendo que seu trabalho, essencialmente sintetizado na citagdo acima, em
especial nos trechos grifados, contribui a uma revitalizagdo dos estudos curriculares,
em que o0 conhecimento parece perder para a linguagem seu posto central na
significacdo das praticas culturais. Quando digo conhecimento, refiro-me aquele
definido a priori, j& que cultura ndo deixa de ser conhecimento, mas, desta vez, o
conhecimento vinculado a vivéncia do sujeito, ao que o individuo efetivamente (néo)
constréi com base em, e sim para além dos limites de suas experiéncias extra-
escolares.

Neste territorio curricular (o curriculo como pratica pedagogica e um
potencial de significacdo devir-outro, “entre coisas”), poder é entendido como
agentividade em potencial, inserida em nocdes de evento e duragdo (como citado
acima), como poder de pensamento, poder de criacdo. Para Amorim (2011), o que
importa € a duracao da educacéao (da pratica educacional/pedagogica), a duracao da
sensacao que ela provoca nos homens. O autor argumenta que esse pensar entre
coisas é uma forga imanente do movimento-duracdo; € um ponto de partida de onde
emergem poténcias criativas; e, questionando a linearidade do tempo e da
enunciagdo, argumenta ainda que a contingéncia (Eventfulness) encerra
potencialidade, nos educandos, de pensamentos associativos e estratigraficos
(stratigraphics)?, ou seja, ndo estruturados, mas simplesmente sobrepostos.

A partir deste plano conceitual, ha uma aposta na criagéo de escritas
curriculo, tendo a linguagem como efeitos de superficie. Esta
profundidade e este preenchimento sempre insuficientes sdo o que,
para Deleuze, torna possivel a linguagem como nascimento, como
novidade, como devir-ilimitado [portanto, como (re)criagdo e
(re)produgao de conhecimento] (AMORIM, 2011, p. 46).

Por fim, curriculo como Enunciacao esta relacionado a primazia da

linguagem na compreensao de curriculo. Complementando a ideia de Amorim, na
perspectiva de um pds-humano, o conceito de curriculo como fetiche, de Tomaz
Tadeu da Silva (2001), é apresentado como uma metafora que traz a luz, na
experiéncia educacional, a necessidade de se pensar 0 eminentemente humano no

ambito conceitual curricular. O trabalho deste autor tem influéncia no campo dos

25 Metafora do pensamento: estratigrafia se refere a “parte da geologia que estuda as camadas da
crosta terrestre a fim de estabelecer a ordem normal de superposi¢ao e a idade relativa dos estratos”
(ESTRATIGRAFIA, 2019)



111

Estudos Curriculares no Brasil por introduzir visbes pos-criticas, particularmente de
linha pés-estruturalista (PARAISO, 2005). No olhar de Tomaz Tadeu, Curriculo é
definido como Enunciacdo e, como tal, constitui-se em praticas de significacdo, um
perspectivismo do cultural, do social, do politico e, portanto, ativo/produtivo,
incompleto, inconclusivo. Nesta visdo, o poder € intrinseco as praticas de significacao
que constituem o curriculo, tal como em Amorim, ndo sendo possivel pensar em
emancipacao. O autor chama de pds-humano a impossibilidade da autonomia, a ideia
do sonambulismo do homem, a qual culmina com sua metafora do curriculo como
fetiche, ou seja, a relacéo inconsciente entre homem e suas coisas (fisicas) ou seus

valores (as coisas que o homem cria). Nas palavras do autor:

Ver o curriculo como fetiche significa uma convivéncia, nao
necessariamente pacifica, entre “fatos” e “fetiches”, entre coisas e
artefatos. A existéncia do fetiche coloca em perigo a livre
determinacao do suijeito [...]. Significa supor uma relacdo muito mais
complicada, ndo apenas entre o sujeito e as coisas, mas entre o sujeito
€ as coisas que ele cria — entre o sujeitos e seus fetiches. (SILVA,
2001, p. 106-107).

Apesar do reconhecimento neste campo de que a perspectiva
dominante advém de teorias poés-criticas (LOPES, 2013; MACEDO, 2011), séao
reconhecidos pontos de conflito (MACEDO, 2011; MOREIRA, 2001; LOPES, 2013;
RIBEIRO; VELOSO; ZANARDI, 2016). Por um lado, afirma-se que, apesar dos novos
conceitos (tais como cotidiano, cultura, tempo e identidade), ainda permanecem as
mesmas relacdes entre teoria e pratica, como se embalsamados entre reproducao
social e transformagéo social (AMORIM, 2011, p. 67). Por outro, debates correntes
entre as diferentes abordagens se desenvolvem fazendo com que a apropriacao
dessas discussbes tedricas (pos-critico, pos-estrutural, pés-moderno, ou, como
sugeriram Amorim e Tadeu Silva, pés-humano) ndao se traduza em uma
homogeneidade que possa ser incorporada sob um mesmo rétulo (LOPES, 2013).

Concluo que autores em curriculo no Brasil parecem oscilar entre a
valorizacao do prestigio académico do campo, cuja producao tedrica se intensifica, e
a preocupacao com a fertilidade dessa produgéo na resolugéo de problemas de ordem
pratica, que, como resultados de pesquisas, tem pouco a contribuir as praticas do
curriculo como respostas as notérias dificuldades que o pais enfrenta (BARRETO,
2011; MOREIRA, 2001). A este respeito, minha visdo € que problemas nas praticas
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curriculares ndo hao de ser em razdo da sofisticagao e da intelectualidade académicas
que se distanciam da pratica, que se excluem. Um mito, a meu ver. Como procurei
mostrar na sessao 2 (contexto de pesquisa), as politicas educacionais que norteiam e
fazem emergir a chamada sociedade do conhecimento transformam o saber em
mercadoria, algo externo ao sujeito, tecnicizado, simplificado, com tempo marcado
para ser adquirido; algo a ser mensurado e certificado, em um jogo de poderes,
mascarados/camuflados sob a égide da democracia e da justica social, que estimula
desintelectualizagcéo pela desestima ao tempo e ao esforgo mental para reflexdo e
superacao do senso comum.

Antes de finalizar a secéo, gostaria de expor a razdo que me levou a
escolher um tedrico norte-americano para definir o campo dos estudos curriculares no
pais (por meio dos quatro conceitos: eventfulness, quotidian, enunciation, hibridity). O
projeto de William Pinar, ao construir historias intelectuais e circunsténcias presentes
de abordagem em curriculo internacionalmente, parece ter reconhecimento nacional
no campo, a meu ver, por trés razdes centrais: 1°) por reunir trabalhos de
proeminentes pesquisadores e lideres de grupos de estudos em curriculo no Brasil a
expressarem suas proprias agendas de pesquisa como autores; 2°) pela valorizagao
das pesquisas curriculares no Brasil, as quais, segundo Pinar, em suas respectivas
singularidades e em suas mais diversas formas de expresséo pos-critica, qualificam-
se por complexidade e sofisticagédo teorica; e 3% pelo reconhecimento dos préprios
tedricos brasileiros de que “prestam pouca atencdo ao trabalho de colegas”
(MACEDO, 2011).

Ademais, relembrando o fato de que nédo sou da area da educacéao,
minhas leituras de trabalhos desses autores brasileiros, de suas contribuicdes a obra
de Pinar e da obra completa “Curricular studies in Brazil: Intellectual histories, present
circumstances” permitiram-me contribuir a uma ressignificacao de curriculo na arena
da Linguistica Aplicada e do Ensino e Aprendizagem de Inglés (alinhando-me, por
exemplo, a autores como Ana Paula Duboc e Alastair Pennycook) e, assim, construir
compreensao de meu contexto de pesquisa, do qual fotografei parte do espacgo-tempo
do PRC, como constituido de identidades hibridas, que convivem e

enunciam/criam/traduzem/localizam a todo instante seu espago-tempo curricular.
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4.2 CONSTRUGAO DE CONCEPCOES CURRICULARES POS-CRITICAS NA LA

4.2.1 Estudos Sob a Denominagao Curriculo de Linguas

Na Introducdo deste trabalho, mencionei que, em ambito
internacional, autores da Linguistica Aplicada para o ensino e aprendizagem de
linguas denominam Language Curriculum (Curriculo de Linguas) o campo que aborda
curriculo como tema central nos estudos da linguagem (GRAVES, 2008, 2016;
MICKAN, 2012; NATION; MACALISTER, 2009; RICHARDS, 2013; VAN LIER, 1996,
2007). Ainda na introducdo, mencionei que conceitos em curriculo, nesse ambito,
divergem bastante. Predominam, por um lado, trabalhos em design de curriculo, os
quais privilegiam uma visdo mais técnica, entendendo curriculo como um documento,
ou o ato de produgéo que envolve desenho/planejamento de curso a delinear/modelar
processos de implementacao e avaliagdo de cursos de ensino de linguas. Literatura
sob esta perspectiva, frequentemente, corresponde a pesquisas que resultam em
modelos de design de curriculo a serem adquiridos por atores do ensino de linguas,
em especial, professores. Creio que tal concepgao permite um olhar a politicas, design
de curso, producdo de materiais e avaliagdo de modo desarticulado: politicas séo
produzidas pelo Estado (diretrizes, resolu¢des), materiais e métodos, ou design de
curriculo podem estar sob a responsabilidade da iniciativa privada (editoras inglesas
ou americanas, por exemplo as obras de Nation e Macalister, 2009 e Mickan, 2012) e
serem adquiridos e implementados pelo professor e, por fim, a avaliacdo pode ser
conduzida por instancias desvinculadas da Educacao Basica (exames de proficiéncia
em lingua inglesa americanos ou ingleses adquiridos e elevados ao status de
comprovacao de conhecimentos em inglés no Brasil). Por outro lado, a concepcao de
curriculo no ensino e aprendizagem de linguas assume um sentido mais abrangente,
em que atividades de planejamento de curso, definicado de conteudo, implementacao
e avaliacdo sao entendidas como dimensodes curriculares integradas a acdes docentes
(RICHARDS, 2013).

Desta visdo mais ampla, estudos em curriculo de linguas envolvem
elementos relacionados a conteudo, processo e resultados. Segundo Richards (2013),
cada dimensdo tem recebido maior ou menor énfase em diferentes momentos da
histéria do ensino de linguas. As diferentes abordagens em curriculo se distinguem
no modo como estas dimensfes sdo postas em relagdo: as diferentes ordens de
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prioridade, ao papel da listagem de conteudos (syllabus), dos materiais elaborados ou
selecionados, do professor e do aprendiz. O autor define trés no¢des de curriculo com
base nas diferentes rela¢des entre as dimensdes curriculares: a concepcao linear
(forward curriculum), a concepgao central (central curriculum) e a concepgao reversa
(backward curriculum). Para cada uma, ele discute os pressupostos e as diferentes
praticas de sala de aula resultantes. Em quadro elucidativo acerca das trés
concepcdes, Richards sintetiza seus aspectos principais.

Com base neste autor, apresento, no quadro 12, as caracteristicas
destas concepcgdes, bem como exemplos de propostas de ensino e aprendizagem que

as representam segundo Richards (2013).



Quadro 12 — Concepgdes Curriculares em Richards (2013, p. 30)

(VAN LIER, 1996;
GRAVES, 2008)

LINEAR CENTRAL REVERSA
CONTEUDOS Centrado na lingua Centrado na Centrado nos objetivos
Progress&o linear atividade ou competéncias
(Simples ao complexo) | Progride ao longo do | Progress&o linear
Pré-determinados curso (ndo (parte-ao-todo)
sequenciado) Pré-determinados
Negociado com
aluno
METODOLOGIA | Transmissiva Centrada no aluno Pratica de habilidades,
Controlada Aprendizagem por situagdes reais (por
Imita modelos experiéncia expressoes e
Regras explicitas Prioriza o sentido, linguagem
negociado formulaica®é)
Prioriza precisdo
PAPEL DO Instrutor, reprodutor de | Facilitador, Organiza/Planeja
PROFESSOR modelos, transmissor | motivador, negocia experiéncias de
Corregéo e reforco sentidos aprendizagem
Busca autonomia do | Oferece modelos de
aluno uso
PAPEL DO Dominio preciso da Negocia contetido e | Aprendizagem por
APRENDIZ forma (regras) formas de habito e pratica
Aplicagao a outros aprendizagem Dominio de linguagem
contextos Desenvolve adequada ao contexto
estratégias de Consciéncia de
aprendizagem corregdo de uso
Ativo na busca pela
autonomia
AVALIACAO Guiada por normas Negociada Guiada por critérios
Somativa Formativa Somativa
Avalia aprendizagem Auto avaliativa e Avalia aprendizagem
Dominio cumulativo de | auto reflexiva Dominio cumulativo de
normas padrées de uso
PROPOSTAS DE | Communicative Task-Based Competency-based
ENSINO/APREN | /anguage teaching Language Teaching; | instruction
DIZAGEM Content-based Natural Approach Common European
language learning (1983) Framework-based
(CLIL) Ecological teaching courses

Fonte: Baseado em Richards (2013).
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Dentre estas formas de conceber curriculo, creio que aquela que mais

se aproxima do curriculo pés-critico ao qual me alinho (como definido em 4.1) seja

concepcao dita Central de curriculo, aquela que da énfase ao processo, a sala de aula

e a relacdo imediata entre professor e alunos. A ideia de ecologia curricular em Van

Lier (1996, 2007) e a de curriculo em acao (enacted curriculum) em Graves (2008,

2016) tém em comum n&o apenas a abrangéncia com que definem curriculo, mas o

26 Aquela constituida de estruturas fixas, que ndo apresentam caracteristicas morfologicas e sintaticas
normais e que sdo usadas, geralmente, em situagOes sociais restritas: Bom dia, Feliz Ano-Novo.
Ver: http://michaelis.uol.com.br/.
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valor atribuido a flexibilizagcdo de conteudos a priori, determinando o curso da
aprendizagem de linguas.

Por um lado, as duas formas chamadas Linear e Reversa, de certo
modo, impdem ao aprendiz o que ele deve aprender e como usar este novo
conhecimento, da mesma forma que impéem ao professor 0 que e como ele deve
ensinar, tanto por determinac¢des prévias da Linguistica — em tépicos gramaticais ou
funcdes (curriculo linear), quanto por determinacdes de padrdes a serem atingidos
(e.g. Quadro Comum Europeu de conhecimentos em linguas ou exames consagrados
no Brasil, como os da Universidade de Cambridge e o TOEFL americano) (curriculo
reverso). A concepcao central, por outro lado, permite uma visdo contingencial do
processo de ensino/aprendizagem das linguas, visto estar aberta a negociacées com
os alunos e, portanto, oportuniza maior valorizacao, sobretudo pela autonomia e maior
responsabilidade atribuidas ao professor. Oportuniza, ainda, tomada de consciéncia
da complexidade implicada no processo de adquirir um outro idioma, ao aprender uma
nova forma de expressdo, e o seu impacto sobre a prdpria constituicdo do sujeito-
aluno (perspectiva do inglés como lingua adicional, discutida mais adiante).

4.2.2 A insercdo dos estudos curriculares no Brasil sob o escopo da LA

Neste item, apresento um breve panorama da Linguistica Aplicada no
Brasil, particularizado ao ensino e aprendizagem de lingua inglesa, com o objetivo de
evidenciar que, apesar da perspectiva, na area, ser predominantemente critica, os
trabalhos que abordam curriculo o concebem dentro de perspectiva politica e a priori,
referindo-o, na maioria das vezes, como documento a nortear o ensino em suas mais
diversas instancias. Noutros termos, embora os estudos encontrados contribuam
diretamente ao ensino e a aprendizagem de lingua inglesa, em linha com as atuais
tendéncias do campo que valorizam o processo de ensino e aprendizagem, ha
conceitos concorrentes no que tange a concepcgao de curriculo, tal como explicitado
no item anterior (4.2.1), sendo este amplamente citado sob perspectiva de politica
norteadora.

Dentre as perspectivas que tém norteado o trabalho de formacéao de
professores de lingua inglesa no Brasil, destacam-se a so6cio semiética e analise
critica de discurso (MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010); os letramentos criticos
(DUBOC, 2014; TAKAKI; MACIEL, 2017); o interacionismo histérico-cultural
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vygotskyano (ABRAHAO, 2012; CASTRO, 2016); o interacionismo sécio discursivo
(CRISTOVAO, 2002; MACHADO, 2009; MACHADO; BROCKART, 2009;
CRISTOVAO; SILVA; TOGNATO, 2010); a perspectiva da translingua (ROCHA;
MACIEL, 2015); o inglés como lingua franca (GIMENEZ et al., 2015); a pedagogia por
projetos (JORDAO, 2014); a perspectiva dita pds-método?” (LEFFA, 2012, 2015);
dentre outras. Permeiam estas perspectivas a concepcao de linguagem como pratica
social, o foco na praxis docente e a compreensdo de que a consciéncia critica é
condicao fundamental para transformagbdes na realidade social, cada vez mais
marcadas por processos contraditérios de homogeneizacao e exclusao, por tensdes
entre o local e o global, por racionalidades técnicas e desejos de engajamento com o
Outro (GIMENEZ; MONTEIRO, 2010).

Como ja mencionado na Introdugdo, estudos caminham em uma
pluralidade de sentidos, tais como: a busca por um espago mais efetivo na formagéao
de professores que privilegie processos de ensino/aprendizagem; a busca por uma
ética na (re)construgcéao das relagdes universidade-escola, via projetos extensionistas
(LIBERALLI, 2010; MELLO, 2010; MILLER, 2010); a passagem, na formacao inicial, da
dependéncia pela imitacdo para uma autonomia informada, ou seja, de bases
reflexivas, e priorizando maior compreensdo do sentido de inovagdao na formagao
docente (CELANI, 2010).

No ambito de politicas educacionais, criticas sao direcionadas a
permissibilidade legal da dupla licenciatura em uma lingua estrangeira e em lingua
portuguesa. Em particular, chama-se atencdo a énfase que recai sobre a lingua
materna em detrimento do desenvolvimento de conhecimentos pertinentes a lingua
adicional para o ensino (CELANI, 2010; PAIVA, 2003). Outra questao apontada refere-

se a falta de representatividade, junto a érgaos nacionais de fomento a pesquisa e ao

27 Importante enfatizar que o prefixo pds- nesta expressao nao implica envolvimento nos idearios pés-
criticos abordados neste trabalho. Neste caso, o termo cunhado por Kumaravadivelu (2006) vem
sustentar a posi¢ao da LA como area independente da Linguistica. Em suma, o autor defende que
a histéria dos métodos de ensino de linguas desenvolvidos dentro das correntes linguisticas
contribui a constituicdo da LA, mas ndo mais atendem, por si s6, a diversidade dos contextos de
ensino de linguas. Assim, ha uma transferéncia da responsabilidade pela eficacia do ensino, que
recaia sobre determinado método, para a defesa da necessidade de formar o profissional docente
com poder e autonomia metodologicas a definir e adequar qual(is) método(s) melhor atende(m) sua
realidade de ensino. Portanto, o empoderamento do professor, que sai do papel de mero aplicador
e passa a ser visto como pega-chave em seu contexto de ensino, contribui a uma visao critica do
processo de ensino e aprendizagem de linguas. Digamos que, em terrenos pdés-criticos, tal
empoderamento se dilua em meio a inlUmeras varidveis sociais, linguisticas (multimodais),
subjetivas, culturais, etc. levantadas sobretudo por pensamentos pds-estruturalistas e poés-
modernistas.
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Ensino Superior no Brasil (CAPES/CNPq), de uma area de pesquisa em Didatica de
Linguas, independente da Linguistica e mesmo da Linguistica Aplicada (ALMEIDA
FILHO; OLIVEIRA, 2016).

Nos estudos revisados que fazem mengéo a curriculo, a perspectiva
€ predominantemente politica, em alusdo a documentos formais que encerram
conteudos, embora estabelegcam-se relagdes com sua acepg¢ao mais ampla (discutida
em 4.1). Minha afirmagao tem base em analises de trabalhos académicos — artigos,
teses e dissertagcées — que abordam o tema curriculo.

Em livro organizado por Phillipov; Schettini; Silva (2015), intitulado
Integrando e desencapsulando curriculos do Ensino Superior, a relagcdo expressa
entre (des)encapsular/integrar e o conceito de curriculo, na visao dos autores dos
artigos da obra, sugere que curriculo ndo coincide propriamente com acgbes de
planejamento, praticas docentes, praticas de formagéo, preparacdo de materiais e
consequente transformacao social (perspectiva critica). O titulo da obra sugere acoes
de integrar, encapsular e desencapsular exercidas sobre o curriculo. Na apresentagao

do livro, os autores afirmam:

O conteudo deste livro indica modos de pensar criticamente o curriculo,
a formacao docente e a pratica cotidiana, pois aponta caminhos simples
€ objetivos, nos quais vocé, leitor, possa junto com a leitura buscar
inspiracdo para criar novas possibilidades de atuacédo (PHILLIPOV;
SCHETTINI; SILVA, 2015, p. 14).

Ao percorrer 0s artigos que compdem a obra, percebo que integrar
esta se referindo a curriculos do ensino superior e curriculos escolares (Educagéao
Basica) (SCHETTINI, 2015); a ideia de encapsulamento esta relacionada a conteudos
curriculares que direcionam praticas inflexiveis, que nao consideram as realidades e
interesses locais; e consequentemente, desencapsular refere-se a ideia de flexibilizar
o curriculo de forma a contemplar tais particularidades, a critério do professor, tais
como producao de material didatico (PETRINI JUNIOR; MEGALE, 2015; HAWI, 2015;
PHILIPPOV; LIBERALI, 2015) e significacbes em sala de aula por meio da relacao
professor e alunos (VENDRAMINI-ZANELLA; FUGA, 2015; DAMIANOVIC; ARAUJO;
LIMA, 2015; TOLEDO; SPEGORIN, 2015; FONSECA, 2015). A concepgao de
curriculo que exponho nesta tese borra os limites (no sentido de que que fica mais
dificil a distincao entre uma coisa e outra) entre curriculo (politicas e conteudos) e

praxis docente, afirmando tais dimensdes como espagos entre o0s quais
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(re)significacdes e (re)formulagbes ocorrem nas interacdes intersubjetivas, e
chamando curriculo a este conjunto de inter-processos.

Gimenez e Cristovdo (2004) argumentam em defesa da praxis,
rejeitando a atuagdo compartimentalizada em disciplinas que separa conhecimento
epistemoldgico e conhecimento pedagdgico. Afirmam que paredes foram construidas
por curriculos, dificultando o didlogo que poderia levar a interdisciplinaridade; criticam
a distancia entre teoria e pratica, ao restringir esta ultima as praticas de ensino; a nao
constituicdo do perfil de um professor que tenha autonomia intelectual, por nao
incorporar a pesquisa como componente importante dessa formacéao; por adotar como
enfoque uma formagao genérica que nao leva em conta que a preparacao destina-se
ao exercicio da funcdo de educador, ndo se constréi, consequentemente, uma
identidade profissional. (GIMENEZ; CRISTOVAO, 2004, p. 87). Sobre esta visdo de
curriculo como um empecilho que dificulta o estabelecimento da interdisciplinaridade,
passo a conceber que as paredes construidas advém da dimensdo das politicas
curriculares; e que os efeitos, os empecilhos propriamente ditos de tais politicas séo
o préprio Curriculo, ou seja, sdo do escopo do Curriculo para a formagédo de
professores.

Em outro estudo, sdo estabelecidas relagdes entre curriculo e cultura,
curriculo e subjetividade, em que curriculo € definido como “[..] um espago
potencializador da construcdo de conhecimentos pessoais e tedricos relevantes,
culturais e profissionais de um professor, bem como da constru¢do da capacidade de
ensinar a lingua-alvo de fato amparada por atitudes positivas e por motivacoes
mobilizadoras do melhor desempenho docente (ALMEIDA FILHO; OLIVEIRA, 2016,
p. 209-210). Na posigao epistemoldgica em que me situo, o Curriculo (em vez de
potencializador) é o préprio espaco de onde emergem conhecimentos e o elemento
potencializador de sentidos, sensacdes e (re)construcdes conceituais, seria(m) a(s)
linguagem(ns) em uso no espacgo-tempo curricular. Nao se pode perder de vista o
movimento cultural nas instituicdes educacionais entre agentes educacionais, em que
conhecimentos sao ressignificados, e, nesse sentido, emerge a necessidade de
reconhecer essas reconstrucdes e representacdes em processos como sendo o
proprio espago-tempo curricular (AMORIM, 2011; MACEDO, 2006a; MACEDO,
2006Db).

Em artigo a respeito da inovagdo na acao docente, esta torna-se
inovadora no proprio ato “transgressor do curriculo, das metodologias estabelecidas”,
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ao cultivar a diferenga, o dialogo, que gera e faz explodir entre seus alunos a polifonia
de muitas vozes, contraditorias e polémicas (BOHN, 2008, p. 127). Os sentidos em
Bohn, a meu ver, ecoam ideia de Eventfulness (movimento-duragdo, evento,
contingéncia) e de Hibridismo (PINAR, 2011), em atitude transgressora ao pré-
estabelecido. Contudo, do ponto de vista desta tese, o ato transgressor e, portanto,
inovador € concebido como inerente ao curriculo. Entendo a referéncia do autor a
polifonia como a ideia de Hibridismo que fundamenta o curriculo como movimento nas
praticas escolares e na atitude do professor. Assim, o ato de transgredir estaria em
relacdo a politicas e aos conhecimentos hegemobnicos que compdem as matrizes
curriculares oficiais; e, nesse sentido, o ato de transgredir, inclui o proprio curriculo
em movimento.

Em Gimenez (2005), o enfoque é dado a documentos legais que
oferecem diretrizes a formagéo de professores. Argumenta-se por um projeto politico
e pedagdgico voltado a preparacao de professores para lidar com questdes sociais. A
autora advoga, sobretudo, por um processo de formagao que privilegie a construgao
da identidade do professor de lingua inglesa. Uma critica é direcionada a documentos
oficiais que definem o papel do profissional do Curso de Letras para além do oficio da

docéncia, incluindo outras atividades, como tradutor e revisor de textos.

Creio que ndo s6 é importante ter um projeto politico-pedagdgico para
a formagéao de professores como uma opgao legitima das instituicbes
de ensino superior como também que essa formacao comece desde o
inicio do curso. Respalda esse argumento a ideia de que o modo de
organizacao curricular traz consequéncias para a identidade [...] O
curriculo ndo é um rol de contelidos, competéncias e habilidades.
Qualquer listagem de competéncias e habilidades tem em seu bojo uma
visio de que tipo de profissional queremos formar. Quais
conhecimentos e saberes queremos privilegiar, assim como o modo
como esses conhecimentos e saberes sao tratados, na interagdo com
nossos alunos, vdo moldando ou desafiando sua identidade com a
linguagem, sua visao de mundo, com o que querem ser (GIMENEZ,
2005, p. 333-334).

Em suma, a discussdao aborda o ambito politico dos Projetos
Pedagdgicos de Curso, que trazem em seu @mago direcionamentos/diretrizes ao perfil
do profissional a ser formado e, inevitavelmente, afetardo os profissionais em
formacdo em sua percepcao do tipo de conhecimentos necessarios ao exercicio
profissional, como tradutores, revisores, ou com maior enfoque no ensino e

aprendizagem de linguas. Entendo a discussdo conduzida como fundamental a
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sustentagdo de maior foco declarado ao ensino e aprendizagem nos projetos dos
cursos para a formacao de professores de inglés. Ademais, interpreto nogdes de
curriculo como Enunciagéo na afirmagéo de que “0 modo como esses conhecimentos
e saberes [do curriculo] sao tratados, na interagdo com nossos alunos, vao moldando
ou desafiando sua identidade com a linguagem, sua visdo de mundo, com o que
querem ser”. Contudo, sob a visao poés-critica, sobretudo a que se funda em Deleuze,
a potencialidade da linguagem em “moldar”’ e “desafiar’ a identidade “na interacéo”
com outros € integrada ao escopo do curriculo. Noutros termos, sob lentes pds-
criticas, a visdo implicada no texto sobre a concepgao de curriculo vai além da
listagem e amplia-se ao devir de sentidos, a esse pensar o ensino de lingua inglesa
entre a dimensao politica e as possibilidades de ressignificacdo(des). Nesse sentido,
amplia a acepg¢ao atribuida a curriculo como dimenséo politica e a priori.

Sobre as teses e dissertagcoes desenvolvidas em programas de pos-
graduacao stricto sensu reconhecidos no Brasil, construi o quadro 13, no qual
particularizo autor, instituicdo, perspectiva tedrica e conceito de curriculo. O quadro
permite a percepg¢ao de que curriculo € predominantemente concebido na LA no pais
como politica educacional de ensino de linguas ou documento com relagcdo de
conteudos linguisticos formalizados para o ensino da lingua inglesa. Excecao € a tese
de Duboc (2012) e artigos subsequentes que definem o conceito de atitude curricular.
Discuto mais adiante trabalhos desta autora, por dialogar com conceitos afins a
perspectiva que adoto.



Quadro 33 — Teses e dissertacdes brasileiras abrangendo o tema curriculo
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Autor (ano) les Perspectiva tedrica e contexto Citacdo Conceito de curriculo
Santos, 2002 | USP Pedagogia Critica de Paulo Freire Impreciso, sendo ora sinénimo de documento | Curriculo como politica,
(tese) (Kincheloe & McLaren, 2000; Giroux, | oficial (“como tema contido nas propostas de | documento; curriculo como cultura.

1983; 1988) curriculo nacional — PCN, no contexto do | Conceito implicito, nao

Teoria critica na linguagem ensino de Lingua Estrangeira”), ora sindnimo | fundamentado em teoria especifica.

(Foucault e Gramsci) de educacao (“a educagdo/o curriculo como

Estudos Culturais (Geertz, 1997; uma forma de politica cultural”)

Bhabha, 1998)

Contexto de formagao inicial de

professores de inglés
Mello, 2004 | PUC-SP Pedagogia Critica de Paulo Freire “Acredito que o evento curriculo é n&o | Curriculo processo, contudo, néo
(tese) Pesquisa narrativa (Pesquisa somente um composto de varios elementos, | fundamentado em teoria especifica.

Narrativa (Clandinin e Connelly, como o professor, o aluno, as histérias e

2000; Connelly e Clandinin, 2004) experiéncias de cada um, a disciplina e o

Contexto de formagao inicial de espago da escola, entre outras estrelas que

professores de inglés compdem o0 universo educacional, mas,

principalmente o que ocorre entre um
elemento e outro” (p. 26)

Tonon, 2006 | Unicamp | Analise do Discurso (Foucault, Curriculo multidimensional (Stern, 1993): um | E uma perspectiva para elaboragéao
(diss.) Pécheux, Orlandi) planejamento pensado a partir de um curriculo | de curso e material didatico,

Géneros discursivos (Bakhtin, 2003) | multidimensional enfocard ndo apenas uma, | fundamentado em Stern (1993).

Proposta multidimensional- mas varias dimensodes relacionadas entre si.

discursiva (Serrani, 2005) Articula as dimensdes: lingua, cultura,

Contexto de formacao inicial de comunicagao e consciéncia da linguagem

professores de inglés
Piconi, 2009 | UEL Referencial sécio-historico-cultural “O curriculo, dentro da perspectiva de | Curriculo como movimento e
(diss.) Andlise do discurso formagao sécio-histérico-cultural, é tratado | evento. N&o fundamentado em

Contexto de formacgao inicial de
professores de inglés

como a criagao de espagos de producdo do
conhecimento”.

“A analise feita mostrou o processo da
produgao do curriculo de formacéo a partir da
busca de alternativas para a formagao do
aluno a quem se ensinava’.

literatura especifica.
Curriculo resulta do processo de
producgao. Curriculo como
processo. Nao fundamentado em
literatura especifica.

Continua...
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Continuacéo....

Autor (ano) les Perspectiva tedrica e contexto Citacdo Conceito de curriculo
Gil, 2011 (diss.) | UERJ Anédlise do Discurso de base “Considerando o idedario de flexibilizagdo | Curriculo € documento pautado em
enunciativa (MAINGUENEAU,1997; | curricular e de autonomia das Universidades | politicas. Nao fundamentado em
2002; 2008a; 2008b) para fixagdo dos curriculos de seus cursos e | literatura especifica.
programas, a LDB, no artigo 53, inciso I,
Reforma das Licenciaturas da extingue o curriculo minimo obrigatério para os
UERJ/2006 cursos de Ensino Superior e aponta para a
observancia das Diretrizes Curriculares
Nacionais”
Figueirédo, UFC Interacionismo Sécio Discursivo “Como nos diz Veiga (2002), o curriculo | Curriculo é instrumento, um género
2013 (tese) Contexto de formacao inicial de implica, necessariamente, a interacdo entre | textual. Nao fundamentado em
professores de letras sujeitos que tém um mesmo objetivo; é uma | literatura especifica.
construcao social do conhecimento,
pressupondo a sistematizagdo dos meios para
que esta construcdo se efetive e nao é
instrumento  neutro.  Eis, portanto, a
confrmagdo do carater instrumental do
curriculo e seu grau de relevancia a ser
considerado protagonista no texto”.
Duboc, 2012 | USP Perspectiva dos Novos Letramentos | “Como assumo teorias pos-estruturalistas para | Currere; perspectiva pos-

(tese)

(Lankshear e Knobel, 2003; 2007)
Curriculo p6s-critico (Macedo, 2007;
Moreira, 1997; Silva, 2001)
Contexto de pos-graduacéo e
formagao continuada de professores
de inglés

falar de curriculo universitario do professor de

inglés, julguei, respaldando-me em Silva
(2010) que eu nao poderia falar em
‘organizagao’ curricular, ‘grade’ curricular,

‘quadro’ curricular ou ‘programa’ curricular
pds-moderno, o que me levou, entdo, ao termo
atitude curricular, na tentativa de adicionar a
acepcgao fixa e objetiva do vocabulo ‘curriculo’
o carater subjetivo, emergente e localizado da
palavra atitude”

critica (p6s-estrutural e poés-
moderna). Base tedrica em
Tadeu Silva (2010), dentre
outros.
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Continuacao

Autor (ano) les Perspectiva tedrica e contexto Citacdo Conceito de curriculo
Zamboni, UFPR Modelos de formag&o docente “Com a concepgao de curriculo que possibilita | Relagao de conteldos.
- (D*AVILA, 2008; WALLACE, 2001; a insercado do estudo das didaticas préprias S e
2013 (diss.) PIMENTA & LIMA, 2004; SCHON, das disciplinas, abre-se a possibilidade de que Apesar , da refer,enCI(:} _ a
2000; COCHRAN SMITH & LYTLE, 0 ensino possa estar voltado a superacéo pers,pectlva pos-critica,
1999; MARTINEZ, 2007; HALU, dessa dicotomia [teoria-pratical, em uma | CUrriculo parece ser
2010 e VIEIRA ABRAHAO, 2010) formacdo que traga, além das didaticas | concebido como o texto a ser
Conceitos de proficiéncia linguistica | especificas, também um rompimento das | interpretado. E pds-critico
(STERN, 1983; 1992; barreiras que insistem em manter teoria e i L
SCARAMUCCI, 2000, TEIXEIRA DA | pratica em células isoladas’ SElEES el [elenlehel e go
SILVA, 2000 e ALMEIDA FILHO, “Em virtude do carater interpretativo desta a perspectiva Com clie A
2004) andlise, minha concepgao de curriculo alinha- | autora pretende interpretar
Contexto de formagao inicial de se com a perspectiva pds-critica de curriculo, | €ste curriculo-documento.
professores de inglés uma vez que busco analisar o documento
curricular por meio das afirmacdes presentes
em seu discurso e de que forma essas
afirmagcdes estabelecem o0s modelos de
formacdo e os conceitos de proficiéncia
linguistica nele presentes”
Macedo, UNB Ensino e aprendizagem de linguas “Para o curriculo de uma licenciatura, as | Curriculo é um rol de
2016b estrangeiras (Almeida Filho, 2015; disciplinas voltadas especificamente para a disciplinas. N3o
(diss.) Almeida Filho; Oliveira, 2016; Vieira | formagdo de um professor de linguas fundamentado em literatura
- Abrahao, 2015; Menezes, 2005) resultaram insuficientes na quantidade e o
Contexto de formagao inicial de qualidade de foco de estudo em nossa | €Specifica.

professores de inglés

primeira anéalise”

“Acreditamos que houve contribuicdo em
termos de teoria pois os estudos que
encontramos focalizam aspectos secundarios,
mas importantes do curriculo como quantidade
de disciplinas/créditos/carga horaria
destinados para uma éarea ou outra, se
acompanha ou nao as diretrizes do MEC e, no
Nnosso caso, estabelecemos critérios da prépria
area de Ensino e Aprendizagem de Formacéao
de Professores”

Continua...



125

Conclusao
Autor (ano) les Perspectiva tedrica e contexto Citacdao Conceito de curriculo
Nunes, 2017 | PUC-SP | Pressupostos tedrico- “E durante o processo de reformulagdo de | Documento, concepcao
(tese) epistemoldgicos e metodoldgicos de | Projetos Pedagégicos de Cursos que o0s politica implicita. Sem
Bakhtin e o Circulo discursos oficial e institucional se entrecruzam, feréncia tedri i
Contexto de atuacéo de formadores | se interpenetram, num processo re erenqla eo”‘fa ,eSpeC| '_Ca
de Letras extremamente dialégico, conferindo | €M curriculo. Nao € conceito
materialidade ao curriculo” fundamentado.
“Nesse sentido, caberia ao curso estender a
perspectiva interdisciplinar adotada entre as
disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Literatura trabalhadas no Estagio as demais
disciplinas/componentes do curriculo,
desenhando, tecendo e delineando uma Matriz
Curricular de modo que os professores tenham
claras as interfaces das disciplinas e as
possiveis inter-relagdes provenientes delas”
Oliveira, UFPEL M-Learning (TRAXLER, 2009; ‘A facilidade de acesso aos dispositivos | Apesar de fundamentar-se na
2017 (diss.) SACCOL, 2010) moéveis e a necessidade de investir nas proposta de Van Lier, refere-
Colaboragao como caracteristica praticas de letramentos midiaticos

inerente ao ser humano
(TOMASELLO, 2003, 2010;
PINKER, 2007)

Curriculo Ecolégico (Van Lier, 2000,
2002, 20044a, 2004b, 2007, 2014)
Contexto de ensino de lingua e
literaturas para o Ensino Médio
profissionalizante

representaram fatores importante para a
implementacao do curriculo proposto”

se a curriculo como proposta
a ser implementada.

Fonte: A autora.
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Entendo que a atual visdo de curriculo vai além da dimenséao politica,
percebido como um tempo-espago presente, que se propde conhecer ndo sé o que
se almeja em documentos oficiais, mas engloba o profissional que esta sendo formado
para as condi¢oes de trabalho que estédo postas. E isto implica o reconhecimento, por
exemplo, de que ndo se aprende a lingua inglesa adequadamente e com propriedade
de uso em escolas em que ndo ha condi¢des para que seus professores acompanhem
o desenvolvimento de seus alunos em tempo real; de que ndo se aprende qualquer
conhecimento cientifico ou o idioma que amplia 0 acesso a este (tal como o inglés)
quando o ser humano-aprendiz se sente excluido da sociedade, convivendo com a
violéncia, a fome, o desafeto. Dai questiono, como pode o item “saber conviver”
integrar o curriculo padronizado de lingua inglesa — refiro-me a BNCC e a BNC de
formagao — nestas condi¢gdes? Neste caso, acredito ser necessario afirmar, sob um
olhar ao curriculo como processo, que a aprendizagem que se da nestas condigcbes €
o curriculo vigente, em suas contradigdes, conflitos e (re)criagdes. Se este é o ideal,
vai depender dos interesses postos em evidéncia.

Quando Tomaz Tadeu da Silva (2010, p. 15) afirma:

Nas discussoes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos
apenas em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que
constitui o curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente,
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa
identidade, na nossa subjetividade [...].

Suas palavras fazem ecoar certa complexidade em relacdo ao
conceito de curriculo. A referéncia politica a curriculo parece deixar de considerar o
essencial. Por exemplo, um olhar sobre as sensagdes e 0 pensar entre espagos, entre
politicas e implementagbes, entre o enunciado pelo professor e a multiplicidade de
(re)producdes no devir-outro (AMORIM, 2011), entre os diversos usos e sentidos
emergentes, ou entendimentos do ensino de inglés no Brasil; aquilo que é feito do
conhecimento em lingua inglesa e qual conhecimento as experiéncias de vida do
aprendiz local possibilitam que ele construa e, de certa forma, se (re)construa.

Ao se considerar o curriculo apenas como documento e seu reflexo
em sala de aula, deleta-se o processo de planejamento educacional, suas
circunstancias e atores, os quais (re)constroem sentidos que se (re)significam em sala
de aula e assim sucessivamente. Ao defender a ampliacdo da forma como

concebemos curriculo na LA (como arena de produgao cultural, como “espaco-tempo
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de fronteira” (MACEDO, 2006a), como aquele que ocorre entre as coisas, para além
das distingdes entre produgéo e implementacao, entre formal e vivido, ou mesmo entre
curriculo oculto e curriculo formal), tal ressignificacdo do curriculo de linguas implica
em uma ressignificagéo do papel do professor, concentrando neste a responsabilidade
pelo planejar, pelo desenvolver materiais, pelo avaliar, pelo reconfigurar, etc., nas
interagdes do contexto educacional com alunos e demais professores; implica ainda
em concessao de maior responsabilidade sobre o professor para (re)formulacdes das
politicas para a educagéao (de linguas e de lingua inglesa) no pais.

Até este momento, pretendi evidenciar que o campo de ensino e
aprendizagem de linguas no Brasil, no geral, nao trata de Curriculo, mas de processo
de ensino e aprendizagem de lingua (inglesa) sob uma multiplicidade de perspectivas
tedricas criticas e, da mesma forma, com enfoques multiplos, sendo curriculo
concebido em sua dimensdao politica, equacionado a conhecimentos a ensinar, e por
meio de processo focado primordialmente na sala de aula e na relagao professor-
aluno. Apesar das potencialidades e complexidades dos inumeros enfoques teoricos,
em especial aqueles que emergem da praxis e geram desenvolvimento e forga a LA
como disciplina independente da Linguistica, falta o olhar entre conteudos e condigdes
dadas a fim de compreender (re)significagdes ou (re)produgdes de conhecimento no
ensino e aprendizagem de linguas, bem como todas as implicagdes e ressignificacées
que advém desse processo, tais como replanejar, reestruturar, reavaliar, repolitizar,
(reformular politicas). E uma dessas formas é conceber tal processo como sendo
curricular, ou seja, um ressignificar entre uma dimensao e outra do processo.

Se curriculo tem a ver com construgdo de conhecimento em tempo
real em instituicoes de ensino formal, entdo toda e qualquer forma de significagao
(construgao de sentidos) relacionadas, direta ou indiretamente, a educacao formal de
lingua inglesa no Brasil sdo legitimamente curriculares e extensivas para além dos
processos de ensino e aprendizagem de determinado conteudo de lingua inglesa e
das relagbes entre professor e alunos. Refiro-me ao contexto de planejamento
curricular em contexto de formacéao de professores de inglés, questao a qual dedico a
secao 5.
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5 CONTEXTO DE PLANEJAMENTO CURRICULAR

Nesta secéo, teorizo sobre conceitos que, a meu ver, podem ser
alinhados no sentido de constituir um campo de estudos curriculares dentro da LA no
Brasil de um ponto de vista pds-critico. Estes se relacionam a conceber curriculo para
além da sala de aula e das relacoes professor-alunos (5.1). Relaciona-se ainda a
conceber praxis docente como processo (5.2) que envolve construcdo de
conhecimento tedrico-pratico em interacdes entre pares, na pesquisa, na sala de aula.
Relaciona-se, por fim, no contexto deste estudo, a uma praxis em que um coletivo
de formadoras age como policy-makers (5.2.1), avaliando e projetando com base
entendimentos de lingua inglesa como Lingua Franca e como Lingua Adicional
(5.2.2), postas em relacao entre si. Sao conceitos que emergiram dos meus dados de
pesquisa, em espacgo-tempo de planejamento em contexto de formacédo de
professores de inglés. Tais conceitos me permitiram um olhar curricular pés-critico
sobre tal contexto, o qual incide diretamente sobre o ressignificar entre-processos
(expressao que advém do olhar entre as coisas, discutido por Amorim) na formacao
de professores de inglés.

5.1 DA ATITUDE CURRICULAR PARA ALEM DA SALA DE AULA

Ouvir um bom-dia em seu proprio idioma faz com que os estudantes
se sintam acolhidos e percebam que o professor esta disposto a
entendé-los. Fez toda a diferenca. (Prof.2 Andria Zaficarou, 39,
inglesa de origem grega, vencedora do Global Teacher Prize de
2018).

No meu primeiro dia de trabalho [como diretor], puseram fogo no
banheiro e viraram tambores de lixo em minha direcdo. Minha reacdo
foi dizer aos alunos que queria ouvi-los. 1sso 0s pegou de surpresa.
(Prof. Diego Mahfouz, 30, diretor da Escola Darcy Ribeiro, Sdo José
do Rio Preto, SP, Brasil, do Global Teacher Prize de 2018).

Elas ficam maravilhadas de ver o pai ou a mae tendo contato com os
coleguinhas (Prof.2 Nurten Akkus, 33, Turquia, sobre projeto que
instalou em sua pré-escola no qual os responsaveis pelos alunos

sentam na sala de aula para ler para as criangas toda semana.
Finalista do Global Teacher Prize de 2018).

As falas acima reproduzidas sdo selegdes feitas por colunista da
Revista Veja, em reportagem sobre os professores em destaque na ceriménia de
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entrega do prémio Global Teacher Prize, da Fundacao Varkey, que leva o nome de
seu idealizador, Sunny Varkey, fundador e dono do Global Education Management
Systems (GEMS), “o maior grupo de escolas particulares do mundo” (VIEIRA, 2018,
p. 87). A reportagem, em sintese, comunica que o traco de semelhanga entre os
professores premiados esta na compreensao que eles demonstram da esséncia na
relacdo do aluno com seu meio social. Eles construiram conhecimento com
criatividade e simplicidade, tendo em vista a realidade local, considerando espaco,

tempo e cultura.

Qutro finalista, o professor Jesus Insilada, 40, que da aula a criancas
abaixo da linha da pobreza em um vilarejo nas Filipinas, teve a ideia
de usar pontos de um tricd tipico da regidao para ensinar matematica.
[-..] O colombiano Luis Miguel Gutierrez, 36, contribuiu para a redugao
dos indices de gravidez na adolescéncia e bullying em sua escola ao
inserir aulas sobre sexualidade e género no curriculo. (VIEIRA, 2018,
p. 88).

Fica claro, nestes excertos, portanto, que o processo pedagogico é
encaminhado sob a perspectiva da relagao alunos-sociedade-conhecimento.

O destaque da midia sobre a relagdo professor-aluno no contexto
educacional reflete o enfoque dado por pesquisas educacionais ditas aplicadas, nas
ultimas décadas, no ensino e na aprendizagem dentro da sala de aula, na didatica, no
fazer docente, nas relagdes entre professores e alunos (conforme abordado na segéao
anterior). O que acontece na sala de aula? O que o professor faz que funciona?

O ponto crucial que pretendo desenvolver para sustentar e justificar
minha tese, € que esta tendéncia pode levar a um equivoco que equaciona o estudo
com foco no processo de ensino e aprendizagem apenas ao que acontece em sala de
aula, entre sujeitos socio culturalmente constituidos e as relagées entre eles. Ao
adentrar o campo dos estudos curriculares, em particular da literatura que aproxima o
conceito de curriculo dos estudos culturais (ARROYO, 2013; AMORIM, 2011;
MACEDO, 2006a; MACEDO, 2006b; SILVA, 2001), fica evidente a no¢ao de que o
processo de ensino e aprendizagem vai além dos episddios de sala de aula.

Em obra intitulada Curriculo: territério de disputas, em sua 5a. edicéo,
o educador espanhol Miguel Arroyo (2013) aborda as tensdes em torno do que é

afirmado como conhecimento valido para a educagao escolar e argumenta por um
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curriculo que reflita um trabalho com conhecimentos emergentes das relagdes sociais
e humanas.

Domina nas escolas a sensacao de libertacao desse reducionismo
aulista, colado ao reducionismo da condicdo docente a passar,
transmitir, a matéria. Professores(as) sentem o dever de reagir a essa
subordinacao diante das exigéncias que vém dos educandos de que
Ihes seja garantido seu direito a educacao, a formacao, socializagao,
aprendizado dos saberes, dos valores, da cultura, das identidades.
Reagindo a essa subordinacdo, os(as) professores(as) vao
construindo em coletivo outra identidade profissional, mais aberta,
mais rica e enriguecedora, mais plural. Um dever profissional e
existencial da condi¢cdo docente-educadora (ARROYO, 2013, p. 26).

Ao sugerir, na subordinagcdo ao que ele chama de reducionismo
aulista, uma condicao de ndo-educacéo, o autor defende um sistema educacional que
aborde a ampla dindmica social, sobretudo aquela que os alunos trazem a tona com
suas atitudes e maneiras de ser e viver. Relaciono esta visdo a nog¢édo do curriculo
como fetiche, segundo Silva (2001), a qual argumenta por uma relacdo sonambula,
inconsciente que o ser humano tem com o mundo e com as coisas que cria. A ideia
de curriculo como fetiche € apresentada, a meu ver, como uma metafora que traz a
luz, na experiéncia educacional, a necessidade de se pensar o eminentemente

humano no ambito conceitual curricular. Nas palavras do autor,

De forma mais geral, a existéncia do fetiche coloca em perigo a livre
determinagcdo do sujeito: ele deixa de se autogovernar para ser
conduzido pela “vontade” do fetiche. [...] Significa supor uma relagéo
muito mais complicada ndo apenas entre 0s sujeitos e as coisas, mas,
sobretudo, entre os sujeitos e as coisas que ele cria — entre o sujeito
e seus fetiches (SILVA, 2001, p. 106-107).

Na visao do curriculo fetiche, ndo creio que este ser humano exclua o
professor. Portanto a atitude de libertacdo defendida por Arroyo também precisa ser
exercitada, motivada, incentivada, estimulada em acéo de inquietacao para provocar
o professor, em processo ininterrupto de formagéo.

Penso que a atitude de libertacdo, em Arroyo, pode ser ilustrada em
trabalhos desenvolvidos no ambito da Linguistica Aplicada para o ensino de lingua
inglesa. Duboc (2011, p. 22-23), pautada na literatura dos multiletramentos no ensino
de inglés, vem reafirmar “a relevancia do trabalho de letramento critico como pratica

de leitura comprometida com a expansao de perspectivas do aluno”, consistindo esta
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expansao no “[...] desenvolvimento da percepgao do aluno quanto a constituicdo
coletiva de sua linguagem e da natureza heterogénea e situada da realidade”.

A luz de ontologias e epistemologias pds-modernas, Duboc (2013)
analisa relagGes entre conceitos filoséficos da pds-modernidade, teorias de curriculo
e pratica educacional dos multiletramentos, apresentando a nocao de atitude
curricular nas brechas do ensino de linguas (DUBOC, 2011, 2012, 2013). Ao construir
seu entendimento sobre um curriculo pdés-moderno, a autora advoga por praticas de
ensino criticas, que “provoquem” nos alunos agdes de responsividade, perspectivismo
e interpretacdo, distanciando-se de préaticas do ensino tradicional, pautadas em
verificacdo e na valorizagdo de um sentido unico, verdadeiro. Por sua vez, a agéao
docente que fomenta tais agcbes em suas praticas de sala de aula é o que Duboc
(2013) entende por atitude curricular. Nas palavras da autora, “diante da aparente
impossibilidade de esquematizar um programa curricular pés-moderno, a ideia de um
curriculo pdés-moderno apoiar-se-ia em nossa atitude critica em relagdo ao curriculo
preexistente?® (DUBOC, 2013, p. 61, tradugéo nossa).

Assim, entendo a atitude curricular ndo apenas como articulagao
problematizadora entre conhecimento e realidade local, subjetiva. Antes de tudo,
acredito que planejar ou pensar nesse agir curricular pressuponha o pensar no
espago-tempo curricular e em um (re) significar entre-coisas (AMORIM, 2011),
sobretudo ao sugerir que agir criticamente na educacdo seja um construir
sentidos/pontes/relagdes entre o0 que nos é exigido socialmente e as condi¢des reais
de cada sujeito/educando/ser humano ao ver-se diante destas exigéncias.

Neste sentido, parece coerente esperar que agdes pedagdgicas com
estas caracteristicas sejam instanciadas nas licenciaturas da universidade publica,
concebidas, ainda, na contemporaneidade e a despeito das forgas globais
privatizantes, como espacos de liberdade intelectual, de pensamento livre, a
questionar e a renovar as formas de conhecimento. Nos correntes processos de
reforma curricular, por exemplo, particularmente nas licenciaturas, responsaveis pela
formacao inicial do profissional docente, entendo que séo necessarias reflexdes neste
sentido, de modo a pensar formas de abordar a complexa dindmica social em suas

relacdes e implicacbes com a escola.

28 “On the apparent impossibility of designing a postmodern curricular program, the idea of a postmodern
curriculum would rely on our critical attitude towards pre-existent curricula”.
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Ha algum tempo pergunto-me: Que atitude pedagdgica (chamemos
assim) € motivada para a constru¢do do conhecimento neste sentido? Tenho refletido
que, em meus dez anos e pouco de experiéncia como formadora de professores de
linguas, tensdes sociais e polémicas, em especial as veiculadas pela midia e pelas
redes sociais, nunca foram itens formais de pauta em reunidées do corpo docente.
Acontecimentos sociais nos levam a reagir sem pensar, podendo inflamar no coletivo
atitudes preconceituosas e violentas. Acredito fundamental a intervengao do professor
formador no dia a dia de suas aulas, mobilizando junto aos licenciandos esses
assuntos, ja esparramados entre eles em “zum zum zum nao-curricular”. E ndo me
refiro a um formador sozinho, mas representando o coletivo docente que, previamente
e em um esforco conjunto, discutiu e se propds rever seus proprios valores,
inconscientes, em prol da constru¢cdo de um olhar por outro angulo, um olhar reflexivo
e mais humano sobre as questdes do senso comum. Entendo esta atitude formadora
como um exemplo na direcao de formar e motivar a condicdo docente educadora que
Arroyo nos ensina.

No mesmo sentido, convido o leitor a pensar um pouco sobre esferas
sociais que envolvem o professor e os efeitos, comportamentos e significacoes
estimulados nessas esferas. Primeiro, relembrando o episédio do Global Teacher
Prize na perspectiva do curriculo processo, passo a incomodar-me com a premiacao
do agir pedagdgico inovador e criativo, que constroi conhecimento na relagédo e na
compreensao que o aluno tem com/de seu meio social. N&o critico os professores
premiados e seu compromisso com a educacao. Desconfio, sim, do ato de premiar o
que constitui a propria agao pedagogica: aquela que transforma e melhora o viver e 0
conviver. A sociedade exalta como feito heroico e raro, quando precisariam ser
incessantemente pensadas agdes que transformem o extraordinario em ordinario.
Pela grandeza da midia que transmite e pela pompa do evento, cristalizam-se
preconceitos com a Educacao: educar com sucesso em situacdes cadticas e usando
de “simplicidade” (sem gastar muito) é preciso premiar, é preciso estimular. Por outro
angulo, mas no mesmo sentido, caminha a énfase dos discursos sociais sobre 0 que
fica rotulado como “fracassos de aproveitamento” e de “conhecimentos a ensinar”, das
desigualdades, injusticas e preconceitos reproduzidos e estimulados no proprio
contexto de ensino (entre alunos, entre professores, entre professores e alunos, etc.)
— notoriedade que denigre a imagem dos contextos educacionais, sobretudo os
publicos.
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Na prépria esfera de producdo de conhecimento em educagéo, nos
programas stricto sensu, € comum a presenca de desconfiangca e desvalorizagéo:
infindaveis produgbes cientificas defendidas ante bancas examinadoras, louvaveis em
sintese de conhecimento, mas que, poucas vezes, representam mais que infimas
contribuicdes efetivas aos campos aplicados, sobretudo a Educagdo Bésica.
Contextualizando e aproximando o olhar a questdo, pode-se presumir que tais
producdes (teses e dissertacbes) acabam, com frequéncia, reduzidas a titulos
necessarios para um emprego mais rentavel ou uma progressao na carreira, também
com vistas a uma maior rentabilidade. O valor da contribuicao cientifica propriamente
dita ao contexto da educacédo cede lugar ao valor imposto pelo capital®®. Arrisco
enumerar dois importantes percalcos a qualidade da producédo de conhecimento nos
campos da educacao, ao menos no contexto brasileiro:

1) O pesquisador sem fomento e que ndo atua como professor na Educagéo
Basica, ao desenvolver estudos em programas stricto sensu de curta duracao,
frequentemente, evidencia envolvimento insuficiente no contexto educacional
para resultados mais contundentes;

2) O pesquisador-professor da Educagéo Basica, com grande dificuldade, procura
conciliar pesquisa e condigdes de trabalho cada vez mais dificeis. Isto porque os
incentivos governamentais a formagao continuada de professores ocorrem em
nivel a parte ao ambito da pesquisa educacional propriamente dita, atrelada a
esta, mas nao inserida nos programas stricto sensu — PDE e PARFOR séao

exemplos.

Entdo, retomando as questdes levantadas, tem-se:

a) (raros) individuos docentes (super) valorizados pela midia e, por
conseguinte, pela sociedade em geral, por seus resultados eficazes;
b) numerosas e intensas dificuldades enfrentadas em contextos

educacionais, (constantemente) disseminadas (e.g. pela midia),

29 N&o usarei de hipocrisia dando a entender que incomodos e incertezas foram as UGnicas motivagdes
para a pesquisa de doutoramento que desenvolvi. As exigéncias da academia e da progressao
profissional também me impulsionaram a este curso. Mas entendo que tive o privilégio de poder
desenvolver um estudo que diretamente envolve minha pratica profissional, fomentando, assim, o
sentido de praxis sobre o qual discorro em 5.2.
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sobretudo por seus maus resultados e politicas empregadas sem
responsabilidade ou com prioridades equivocadas, e
c) percalgos do campo da pesquisa em educagao.

Ao meu ver, estes fatores, no quadro social e politico que se configura
envolvendo a profissdo da docéncia, precisam ser considerados na abrangéncia do
curriculo processo, porque interferem diretamente nas possibilidades e
potencialidades da agédo educativa, abrangendo a sala de aula e restringindo seus
efeitos e alcances. E neste sentido que argumento por um olhar & instancia de
formacédo em seu (re) planejar e (re) estruturar.

Ao compartilhar reflexdes na tentativa de um reformular conceitual
acerca do processo educacional, sintetizo que estes sdo alguns dos incébmodos que
me atravessam ao argumentar por um curriculo processo para além das relagoes
entre professor e aluno; por um curriculo processo que valorize a sala de aula, sem
perder de vista as instancias que provém condi¢des para que o ato educacional ocorra
com chances de sucesso. Neste sentido, ao propor, como contexto de estudo, um
olhar sobre o curriculo processo que se volta a um contexto de planejamento
educacional de formagdo de professores em momento dito de reestruturagéo
curricular, parto do pressuposto de que estruturas de planejamento educacional, tais
como episddios ou encontros pedagogicos para (re)estruturacéo de agdes educativas
tedricas ou politicas, conselhos de classe, reunides em geral classificadas como
pedagdgicas, nas escolas, nas licenciaturas, nos nucleos e hierarquias do sistema
educacional municipal, estadual, federal, apesar de ndao enfocarem a sala de aula
propriamente dita, e sobretudo se envolvem os docentes como condutores das agoes,
constituem parte integrante do curriculo processo.

Por fim, enfatizar a abrangéncia da nocao de currere (PINAR, 2011),
ou seja, do curriculo processo, de forma alguma minimiza a relevancia do foco em
sala de aula, mas sugere olhar ao realizar curricular para tempos e espagos outros
que nela estdao contidos e que agem significativamente sobre as relacbes entre
professor e alunos. Sendo assim, na articulagdo de concep¢des de curriculo pds-
criticas e da Linguistica Aplicada no campo de formadores de professores de inglés,
venho afirmar as condi¢des de planejamento e reestruturacéo de Projeto Pedagogico
de Curso (bem como qualquer tipo de planejamento educacional pelos docentes

autores e atores ativos) como curriculo em tempo real. E, desta forma, entendo que



135

a oportunidade desse mesmo professor a ndo apenas participar, mas pesquisar tal
processo envolve tipos diferentes de reflexividade, ambas fundamentais ao compor o
currere.

Assim, as questbes de que tratam os proximos itens sdo defendidas
como fundamentais ao lancar olhar ao curriculo em ambito de planejamento docente,
as quais envolvem, a meu ver, praxis, reflexao, reflexividade e o papel de determinado

colegiado docente como autor de politicas e do planejamento de sua propria atuagao.

5.2 PRAXIS E CRITICALIDADE NA DOCENCIA: REFLEXIVIDADE E PESQUISA

Na area de Linguistica Aplicada, a nocado de “criticalidade” é
interpretada sob diferentes perspectivas, as quais, por conseguinte, vinculam “praxis”
a diferentes acepgdes (KUBOTA; MILLER, 2017). Pareceu-me desafiador no estudo
interpretar a relacao entre criticalidade e praxis, bem como o papel da reflexao, ou da
reflexividade, nesta relacdo. Estes dois Ultimos conceitos sdo primordialmente
influenciados por estudos em Sociologia (e.g. Marx; Giddens) e Educagéo (e.g. Freire
e dissidentes) e também divergem conceitualmente na area da Sociologia (D’CRUZ;
GILLINGHAM; MELENDEZ, 2005). Diante disto, proponho discutir tais nogdes no
ambito da LA e construir uma ideia de praxis, sob a perspectiva pos-critica
(PENNYCOOK, 2004), como um processo que permeia fundamentalmente o curriculo
nas interagdes entre as formadoras de professores de inglés durante a reestruturagao.

Iniciando pelas bases, apresento nogdes de reflexdo e reflexividade,
assumindo que tanto as concepgdes de criticalidade como as de praxis se fundam na
potencialidade reflexiva do sujeito. Esta afirmacao esta pautada em leituras na area
de LA, discutidas mais adiante. No ambito tedrico-pratico do servigo social, D’Cruz,
Gillingham, Melendez (2005) apresentam estudo que explora os sentidos vigentes de
reflexdo no uso de termos como reflexividade, reflectividade e reflexao critica. O termo
“reflectividade” pode causar estranhamento a leitores da lingua portuguesa, visto que
o utilizamos com grafia Unica: “reflexividade”. Em textos produzidos em inglés, ambas
as grafias sao utilizadas: reflectivity e reflexivity.

Os autores reportam que as diferencas entre reflectivity e reflexivity

emergem de discursos diferentes. Conceitos como os de reflexao-em-acgao (reflection-

30 Neste trabalho, utilizo ‘reflexividade’, tal como grafado na lingua portuguesa. Apenas neste momento,
utilizarei ambas as grafias para explicitar as concepgdes concorrentes.
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in-action) e reflexdo-sobre-acdo (reflection-on-action) (SCHON, apud D’CRUZ;
GILLINGHAM; MELENDEZ, 2005) estao vinculados a disciplinas de administracéo e
engenharia e sé@o referidos como ‘reflectividade’. Ja, ‘reflexividade’, de acordo com
estes autores, emergiu dos discursos em pesquisas das ciéncias sociais,
particularmente qualitativas e etnogréficas. Assim, ‘reflectividade’ assume sentido
técnico, referindo-se mais proximamente ao processo de reflexdo sobre a préatica para
além de atividades mecanicas ou rotineiras, enquanto ‘reflexividade’ se aproxima mais
da ideia de o individuo ser capaz de se definir em determinado contexto, de avaliar
como seu eu interfere em sua acado de pesquisa (D’CRUZ; GILLINGHAM,;
MELENDEZ, 2005, p. 84). Desse modo, enfatizam a op¢ao, em muitos estudos, por
adotar o termo reflexividade com acepcado mais ampla, em que reflectividade seria um
de seus aspectos, ao qual se alinham teorizacdo e agao sobre a pratica.

Os autores interpretam trés nogdes basicas de reflexividade, a que
chamam variagdes. A primeira teria influéncia de Antony Giddens e sustenta a
abordagem de problemas sociais para além do foco na autoconsciéncia do individuo
e suas capacidades, ampliando a visdo para considerar tais problemas em ambito
coletivo, como consequéncia de relagdes entre individuos e estrutura social. A
expressao reflectividade critica (critical reflectivity / critical reflection) passa a ser
adotada por autores que se distanciam do entendimento de reflectividade como
autoconsciéncia restrita ao individual. Para esta primeira variagcdo, amparam-se,
ainda, no ideério de Paulo Freire, que incorpora o sentido de tomada de consciéncia
da realidade sociocultural, como este interfere na vida dos individuos e da capacidade
dos individuos para transformacao social (D’CRUZ; GILLINGHAM; MELENDEZ, 2005,
p. 77).

Portanto, a primeira variacao, ao conceber reflexividade, confere tom
critico, de carater emancipatorio, que leva em consideracao agao coletiva e estrutura
social com maior afinco e visando uma transformacdo. A segunda e a terceira

variacdes®' do conceito de reflexividade, a meu ver, aproximam-se mais de visdo pos-

31 Sobre a relagdo entre estas duas variagdes (a 22 e a 3?2) apresentada pelos autores, opto por deixar
em nota, uma vez que, a meu ver, as distingdes entre elas se relacionam a nuances que nao as
distanciam em termos paradigmaticos. Como os proprios autores reconhecem, “a terceira variagao
alinha-se a segunda por estarem ambas pautadas em consciéncia critica dos fatores que
influenciam a producdo de conhecimento. A terceira variagdo acrescenta o reconhecimento da
relacdo dindmica entre pensamentos e sentimentos: como pensamentos influenciam sentimentos e
vice-versa. Novos entendimentos podem advir de reflexividade sobre o porqué determinados
sentimentos respondem a determinadas situagdes” (D’CRUZ; GILLINGHAM; MELENDEZ, 2005, p.
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critica. Enquanto a primeira variagdo concebe reflexividade como uma habilidade do
individuo para aprender e intervir na vida social, ou seja, reflexividade como
conhecimento e acao de transformacao social, as demais variagcées se afastam do
individuo e voltam o olhar aos meios de produc¢ao de conhecimento.

Segundo D’Cruz, Gillingham, Melendez (2005), a reflexividade é
concebida como acao de tomada de consciéncia da pratica social, sobretudo por meio
formal de producao de conhecimento, ou seja, a pesquisa. Os autores asseveram que
ha reflexividade nos processos de pesquisa que consideram a interagdo entre
cognicao e emocgao e as relagdes entre estruturas de poder e relacdes interpessoais
(D’CRUZ; GILLINGHAM; MELENDEZ, 2005, p. 82). Assim, reflexividade coincide com
produgéo de conhecimento cientifico para possibilidades de
interpretacao/problematizacdo da realidade.

Em suma, os autores concluem que os diversos sentidos assumidos
e suas consequéncias para a constru¢cdo do conhecimento (no dmbito do servico
social) variam, portanto, do foco na transformagéao individual para a transformagéo
social (constituigcdo da primeira variagao sob perspectiva critica); variam ainda de agéao
individual a agéo coletiva (constituicdo da primeira variagdo sob perspectiva critica);
e, por fim, da reflexividade na busca por certezas para a reflexividade sobre estas
certezas, problematizando-as, gerando incertezas (constituicdo da segunda e da
terceira variagcdes sob perspectiva pds-critica).

Na LA, pode-se afirmar, essas concepcdes de reflexividade séo
assumidas ao sustentar perspectivas criticas para a area e, por sua vez, também
sustentam e distinguem diferentes nog¢des de praxis. Em revisao de literatura na area,
Kubota e Miller (2017) exploram o sentido de praxis e discutem reflexividade, acao e
transformacédo como nogdes de suporte a informar continua (re)visdo de como a
literatura aborda o conceito de criticalidade. Em resumo, os autores expdem trés
variagdes da epistemologia critica vigentes, em relacdo as quais acdes praxiolégicas
sdo concebidas assumindo reflexividade: 1) ora mais fortemente no sentido de
fomentar emancipacao social (teorias pautadas em Marx e Freire); 2) ora no sentido

que se detém primordialmente em como o conhecimento € (re)criado em determinado

80, traducdo nossa) — The third variation is aligned to the second variation in that it is based on a
critical awareness of the factors that influence knowledge creation. What it adds is the
acknowledgement of the dynamic relationship between thoughts and feelings: how thoughts can
influence feelings and vice versa. Insight may be gained by reflecting on why we might have a
particular emotional response to a situation.
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recorte do espaco-tempo presente, a problematizar no¢des de verdade, a buscar
superacao de dicotomias e até a prépria nocao de antropocentrismo (pdés-humano em
Pennycook), ficando implicitas questées de transformacao social; 3) ora, ainda, no
sentido dito hiper reflexividade pds-colonial, no sentido de superar suposta presungao
do ocidente, branco e ex-colonizador, em assumir o discurso pos-colonial que, de fato,
raramente vai além de |he garantir manutengéo de seu status académico.

Pretendo me deter na segunda concepcao epistemoldgica, que
privilegia a concepg¢ao critica na LA, introduzida por Pennycook (2001), com base em
visdbes pos-modernas e pos-estruturalistas (discutidas em 3.2). Kubota e Miller

questionam tal nogéo e a distanciam da nocao de critica na area como um todo:

Apesar da nocéo de progresso contradizer o ceticismo pds-moderno da
linearidade histérica, a visao de mudanga rumo a relagdes mais justas
e igualitarias, permanece central a pesquisa critica (KUBOTA; MILLER,
2017, p. 147, traducéo nossa®?).

Em contrapartida, procuro defender mais adiante que a visdo de
Pennycook acerca de praxis € a que mais proximamente fundamenta o sentido
emergente de meus dados de pesquisa.

Aparentemente, a literatura em LA interpreta a praxis em niveis
variados de reflexdo, contudo, o papel da pesquisa nao fica claro na construcdo do
sentido de praxis. No estudo de Kubota e Miller, teorizam sentidos de praxis
vinculados a agdes reflexivas e criticas no ensino e aprendizagem de linguas, mas
nenhum deles deixa clara a insergao efetiva de acoes de pesquisa na nocao de praxis.
A forma como praxis é relacionada a acdes de pesquisa parece fazer distincao entre
dois tipos de praxis em nossa area: a praxis em acoes de pesquisa e a praxis do
ensino, aprendizagem e formacao de professores (como a praxis social em Marx
e Freire). Os autores discorrem sobre a importancia da reflexividade em pesquisa para

problematizar a pratica:

Reflexividade em pesquisa requer constantemente nossa percepcao
sobre premissas e praticas pré-concebidas e “verdadeiras”, em vez de

32 Although the notion of progress contradicts the postmodern skepticism of historical linearity
(JOHNSTON, 1999), a vision for change toward greater justice and more equal social relations is
indeed central to critical inquiry.
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simplesmente celebrar visdo romantizada de honestidade e empatia
(KUBOTA; MILLER, 2017, p. 142, traduc&o nossa®?).

Em outra passagem, os autores aparentam a intengdo de relacionar

praxis em pesquisa a praxis social:

Posicionando-se em perspectiva marxista, Anyon questionou a
linguagem obscura frequentemente utilizada em discussées de teorias
pbds-modernas e pds-estruturalistas no campo da pesquisa educacional,
a qual, argumenta a autora, leva a separacao de conceitos em relagao
a eventos reais, confundindo discurso tedrico com lutas politicas reais.
Em vez de produzir teorias primariamente a servico daqueles que as
produzem, Anyon propde o desenvolvimento de abordagens tedricas
que, de fato, oferecam suporte na luta por um mundo melhor (KUBOTA;
MILLER, 2017, p. 145, traducédo nossa®*).

Entretanto ndo se efetiva, visto que permanece obscurecida a ideia
de que o pesquisador de fato pertenca a realidade de luta, reforcando a ideia de que
hé referéncia a dois tipos de praxis.

Do mesmo modo, fazendo referéncia a realidade social sobre a qual
€ preciso refletir/agir, na perspectiva critica, Pennycook (2004) reporta definicdo de
praxis (SIMON apud PENNYCOOK, 2004, p. 334) como continua integracao reflexiva
de pensamento, desejo e acdo. Desta nogéo, o autor afirma a necessidade de que
também se pense em praxicum, referindo-se ao contexto de estagio em curso de
formacdo de professores de inglés em que leciona. No artigo, ele reporta sua
experiéncia ao acompanhar a aula de uma de suas estagidrias e continuamente
problematiza o sentido de ser critico e como inserir elemento critico em suas
orientagées. O termo praxicum, segundo ele, deve ir além do que € conhecido e
cristalizado sobre practicum (termo em lingua inglesa utilizado para referéncia a
atividades de estagio supervisionado), ou seja, 0 momento em que professor-alunos
vao praticar o que aprenderam na teoria. Sua concepcao de praxicum refere-se a
momentos em que professor e alunos desenvolvem integragao reflexiva continua de
pensamento, desejo e acao (PENNYCOOK, 2004, p. 335).

33 Reflexivity in research constantly requires us to notice taken-for-granted practices and assumptions,
rather than simply celebrating a romanticized vision of honesty and empathy.

34 Taking a Marxist perspective, Anyon (1994) critiqued the obscure language often used in discussions
of postmodern—poststructuralist theory in the field of educational research, which, she argued, leads
to separating concepts from actual events and confusing theoretical discourse with actual political
struggle. Rather than letting theory serve “primarily the interests of those who produce it,” Anyon
(1994) proposed to “develop theoretical approaches that will be of real help in the fight for a better
world”.
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A nogéao esta inserida em perspectiva critica que pretende se afastar
do que ele chama modernismo emancipatério (que objetiva transformar as condigées
sociais de desigualdade, bem como o que as pessoas pensam sobre elas). Seu
questionamento a perspectiva freireana é que os conceitos, quanto mais amplamente
utilizados em pesquisas e praticas dissidentes, acabam por transforma-los em
produtos do mesmo sistema que desencadeia os problemas que o quadro tedrico vem
criticar (PENNYCOOK, 2004, p. 329). Quanto a isso, entendo que a busca pela
emancipagao e transformacgao social acaba por cristalizar-se como oposi¢ao e tornar-
se senso comum. Por fim, expde que seu entendimento sobre ser critico tem a ver
com uma forma de problematizar a pratica, em injetar davidas mais enfaticamente
sobre as categorias que empregamos para compreender o mundo social e sobre o
que assumimos como consciéncia, racionalidade, emancipagdo entre outros
(PENNYCOOK, 2004, p. 329).

Ao que parece, Pennycook refere-se a praxis social ao tecer critica
sobre a perspectiva critico-emancipatéria e expor sua nogao de criticidade como
fundamentalmente problematizadora. Quando expde o sentido de praxicum, refere-se
a realidade de estagio e ensino e aprendizagem de inglés, enfatizando que ser critico
depende muito das formas e direcbes em que as interagbes acontecerdo entre 0s
sujeitos e pouco se pode planejar com antecedéncia. Por fim e amarrando minha
argumentacédo, o artigo produzido pelo autor acerca de sua supervisdo de estagio
resulta na emergéncia do que ele denomina momentos criticos nas conversas com

sua estagiaria. Em seus termos:

Escrevi este [artigo] desta forma [narrativa de sua pratica e discussoes]
Nao apenas como uma pesquisa experimental quase-etnografica, mas
também na tentativa de capturar as contingéncias dos momentos [...].
Assemelha-se, de certa forma, ao empenho de Cynthia Nelson na
descricdo de um momento da aula em que ela observava toda sua
complexidade e momentos fugazes (PENNYCOOK, 2004, p. 341,
traducdo nossa®).

Chamo a atencgao, neste excerto, para o fato de que a teorizacao
(reflexividade) desenvolvida sobre a pratica ganha corpo e sentido apenas apds

processo de pesquisa (pesquisa experimental quase-etnografica). Da mesma forma,

35 | wrote this [article] in this manner [as a narrative of his practice and discussions] not merely as a peace of
experimental quasi-ethnography, but also to try to capture the contingencies of the moments [...] It is akin, in
some ways, to Cynthia Nelson’s (1999) attempt to describe a moment in a class she was observing in all its
complexities and fleeting moments.
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retomo a nogao de atitude curricular (DUBOC, 2012), apresentada no item 5.1. Em
primeiro lugar, penso que esta no¢cdo se assemelha aos momentos criticos de
Pennycook ao ser definida como praticas de ensino criticas, que “provocam” nos
alunos agdes de responsividade, perspectivismo e interpretagéo, distanciando-se de
praticas do ensino tradicional, pautadas em verificagéo e na valorizagdo de um sentido
unico, verdadeiro (item 5.1). Em segundo lugar, a teorizagdo sobre atitude curricular
também se constrdi em pesquisa. Sendo assim, a definicdo de praxis em Pennycook,
acrescentaria a agao de pesquisa como o apice do contexto praxico: aquele em que
o professor leva a cabo suas problematizacées, vivenciadas em praticas docentes,
formalizando-as ou em contribuicbes tedricas ou em propostas de agcao efetiva ao
contexto em que atua.

A teorizacdo sobre pesquisa integrada ao trabalho docente nao é
nova. Na area de LA no Brasil, autores reconhecem a importancia da acao docente
em pesquisar a prépria pratica, a qual chamamos pesquisa-acdao (MOITA LOPES,
1996; GIMENEZ, 1998).

[...] € essencial que professores em formagao e professores ja formados
familiarizem-se com as praticas de fazer pesquisa de modo que o
professor possa criticar seu proprio trabalho. [...] Dentre essas praticas,
destaco aqui a pesquisa-acéo (cf. Thiollent, 1986 e McNiff, 1988), que
€ um tipo de investigacao realizado por pessoas em agdo em uma
determinada pratica social sobre essa mesma pratica, em que 0s
resultados sdo continuamente incorporados ao processo de pesquisa,
constituindo novo tépico de investigagdo, de modo que os professores
pesquisadores, no caso em questdo, estejam sempre atuando na
produgdo de conhecimento sobre a sua pratica (MOITA LOPES, 1996,
p. 185).

Estou assumindo este tipo de agdo de pesquisa como integrante ao
conceito de praxis para discussao dos dados do contexto de formagao que estudo e,
ao mesmo tempo, integro.

Assim, entendo que a lacuna teoria-pratica possa ser minimizada
mais efetivamente em praxis coletiva em que pesquisa seja paralelamente conduzida
por um ou mais de um membro da coletividade praxiolégia. Sem a pesquisa, coloco-
me ao lado de Pennycook na opinido de que a praxis, ainda que com alto nivel de
reflexividade critica, se ndo for constantemente revista/questionada/problematizada
acaba imergindo sob estruturas sociais dominantes e sob 0 senso comum
(PENNYCOOK; PESSOA; SILVESTRE, 2016). Os constantes questionamentos e
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problematizagbes sobre a praxis precisam advir da pesquisa, pelos proprios membros
que constituem esta praxis. A pesquisa-acao, a meu ver, constitui-se na propria
teoria-pratica a gerar reflexividade que vem integrar fundamentalmente meu
entendimento de praxis. Este entendimento de praxis, como pratica-de-formacao-
pesquisa-agao, é o que pretendo utilizar para a definicdo de curriculo de planejamento
nas intera¢des das participantes ao longo do PRC.

Os dois subitens que seguem inseridos nesta subse¢éo sobre praxis
discutem conceitos que emergem dos dados e integram a praxis do contexto de
estudo. Em 5.2.1 discuto perspectivas a conceber a lingua inglesa no mundo e em
nossa realidade no Brasil. No subitem 5.2.2, abordo estudos que defendem a autoria
e a responsabilidade sobre a construcdo de politicas educacionais como fatores
importantes ao perfil docente. Estas concepcdes sao discutidas e, por vezes,
assumidas pelas participantes de pesquisa ao expressarem suas visées sobre o

ensino do inglés.

5.2.1 Das Concepc¢des de Lingua Inglesa Como Idioma Global

O campo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa a falantes de
outras linguas (TESOL) tem, em seu bojo, particularidade que o distingue do ensino e
aprendizagem de outras linguas. Trata-se de sua expansao em nivel global, fendmeno
que pesquisadores da area chamam de Lingua Franca (ELF). Sob esta perspectiva,
pesquisas demonstram pouca consisténcia em como conceber este fenébmeno,
conforme destaca uma de suas precursoras, Jennifer Jenkins (2015). Recorrendo a
literatura significativa nessa linha, vemos que o percurso historico dos estudos em
ELF iniciaram na década de 90. A autora pontua que estes estudos abordam ELF,
num crescente, recorrendo a concepg¢des mais objetivistas no inicio e, mais
altualmente, aquelas de linha critica e pos-critica.

A titulo de organizagdo do conhecimento, Jenkins (2015) nos conta
que a literatura delimita trés fases de entendimento do fenébmeno denominado Lingua
Franca. A primeira, entende ELF como variedade linguistica. Ela remonta aos
primeiros anos do terceiro milénio, quando pesquisadores influenciados por exemplos
de World Englishes [variedades de inglés no mundo], acreditavam que seria possivel
descrever e até mesmo codificar variedades de ELF, por exemplo, um inglés falado
por alemaes ou japoneses. Na segunda fase, o foco dos estudos se volta a processos
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implicados no uso variado de formas pelos falantes de ELF, pautando-se no conceito
de Comunidades de Pratica, de Wenger, considerado mais apropriado para teorizar
sobre ELF do que a questdo da variedade do inglés que emerge de diferentes L1
(JENKINS, 2015). A terceira fase, mais atual, e defendida pela autora, vem
construindo um sentido de ELF como uma pratica multilingue, a qual emerge em
diferentes tipos de interagdes sobre as qual faz-se necessario investigar relagcoes
desiguais de poder. A autora, por fim, sugere uma visao que posiciona ELF em meio
ao multilingualismo, refutando a ideia de multilingualismo como um dos aspectos de
ELF.

Sob este ultimo enfoque de ELF, estudos no Brasil tém se direcionado
a estudar a voz do professor (em formacado), atuante em contexto de ELF,
investigando reflexdes sobre praticas de sala de aula. Por exemplo, em Calvo, El Kadri
e Gimenez (2020), é abordado o contexto de formacao de professores de inglés. As
autoras concluem que em seu grupo de participantes (professores em formacéao)
passam aceitar novos entendimentos de ELF, distanciando-se de seu pensamento
inicial. Em suas agbes e interacbes caracterizadas pelas autoras como uma
comunidade de pratica, permitiram-lhes conceber ELF, por exemplo, como um
conceito que se constréi em uma perspectiva multilingue/translingue, e que o inglés
nao precisa ser apenas uma lingua na comunicacao intercultural (CALVO; EL KADRI;
GIMENEZ, 2020).

Em outro estudo, Gimenez (2009) colabora a terceira fase do ELF,
entendido sob perspectiva critica, como contexto de uso do idioma em ambito global
e expoe que duras criticas de linguistas aplicados séo direcionadas a equivaléncia do
inglés global como mera variacdo do idioma pelo apagamento dos aspectos
ideolégicos contextuais e dos potenciais efeitos nocivos da expansao da lingua
inglesa no mundo (GIMENEZ, 2009, p. 2-3). A autora enfatiza os efeitos de tal
perspectiva em contextos escolares de ensino e aprendizagem do inglés em paises
nao falantes do idioma, como é o caso do Brasil. Ela chama de simbiose a relagédo de
contribuicdo mutua entre o fendbmeno da lingua franca e o da globalizagao.

As principais implicagbes para o ensino, destacadas pela autora, sdo:
a necessidade de maior consciéncia sobre os diferentes contextos de uso da lingua e
de maior explicitacdo dos aspectos politicos da aprendizagem de linguas; ampliagao
do leque de decisdes sobre variedades de inglés a serem ensinadas; menor énfase

no ensino de pronuncia centrada no falante nativo; desenvolvimento de habilidades
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de expressdo oral e escrita como importantes focos da aprendizagem;
conscientizacdo sobre o papel da lingua inglesa no processo de globalizacao e
manutencdo de desigualdades sociais; articulagdo entre o local e o global,
constituindo a nogédo de cidadania planetaria; inclusdo de perspectivas criticas no
aprendizado do idioma; ampliacdo da base de conhecimentos para professores de
inglés.

Uma ultima consideragédo em Gimenez (2009, p. 9) sobre o ELF afirma
o “distanciamento de sua categorizacdo como lingua estrangeira”, trazendo novos
desafios aos profissionais encarregados de seu ensino, tais como o carater politico de
seu aprendizado em decisdes quanto ao que ensinar e com que objetivos e seu
potencial como matéria escolar de provocar maior consciéncia entre o que se aprende
na escola e o mundo social.

Entendo que esta afirmacao possibilita vincular um outro conceito
que, a meu ver, complementa a criticidade por meio da qual o ELF vem sendo
concebido. Corroborando Gimenez (2019) e Jenkins (2015) e contribuindo a uma
visdo que da voz aos atores do ensino e aprendizagem de uma outra lingua, Leffa e
Irala (2014) abordam as implicagdes conceituais e metodolégicas envolvidas no
aprendizado de outro idioma com base em consideragdes que problematizam o
conceito de lingua. Os autores convidam a refletir acerca da “bagagem” que
acompanha o sujeito no aprendizado de outra lingua em relagcdo aquela construida
por seu idioma nativo, sobretudo em relagao ao grau de distanciamento/proximidade
entre estes, tais como as diferencas do sistema abstrato entre as linguas, as praticas
culturais do outro idioma e o impacto identitario sobre aquele do aprendiz.

Pensar sobre estas questdes me faz ver que método e concepcao de
lingua variam de acordo com a percepcao do aprendiz sobre quem ele é em seu
idioma nativo e quem ele se torna ao aprender um outro, em particular a percepgao
que este aprendiz tem sobre sua relagdo com aqueles que falam o idioma alvo. Assim,
visto pela posicao do sujeito aprendiz, os autores propdem que “a lingua estudada na
escola pode ndo ser uma segunda lingua ou uma lingua estrangeira, mas sera, mais
adequadamente, uma lingua que podemos chamar de ‘adicional” (LEFFA; IRALA,
2014, p. 32). Acredito que a perspectiva do ELF, tal como discutem, alinhada e
pensada como lingua adicional, para o aprendiz brasileiro nos mais diversos contextos
escolares, abre margem para que seja discutida e trabalhada em sala de aula a

relacdo que o aluno constrdi sobre sua identidade em seu proprio idioma, envolvendo
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aspectos sistémicos, de pratica social e de constituicdo subjetiva frente a realidade e
as implicagoes culturais, politicas e ideoldgicas que acompanham o processo de
aprendizagem da lingua inglesa em seu status de Lingua Franca.

Uma ultima questao que trago para esta discussao, decorrente do que
esta posto, é a contribuicdo do alinhamento destas perspectivas a compreensao do
trabalho docente a fundamentar esta tese. Minha percepgéo € a de que a lingua
inglesa concebida na perspectiva do ELF e levada a sala de aula pelas vias de uma
aprendizagem como lingua adicional coloca grande responsabilidade ndo apenas ao
trabalho individual do docente, requer, sobretudo, trabalho em conjunto, mobilizado
para além da sala de aula. Reforgo esta ideia com as palavras de Leffa e Irala (2014),

encerrando este subitem.

Para que possa fazer as melhores escolhas diante da complexidade de
sua profissao, o professor precisa agir de maneira distribuida, dividindo
a tarefa de ensinar com recursos humanos, institucionais e materiais,
incluindo ai colegas, pessoal de apoio, direcao da escola, meios de
comunicagao e os inimeros artefatos tecnolégicos como suportes para
a interagcdo entre as pessoas como livros, revistas, redes sociais e
recursos educacionais abertos, cada vez mais disponiveis [...] O
professor de linguas nao trabalha sozinho, precisa da participacao dos
outros para ensinar, mas € o elemento chave no processo de ensino e
aprendizagem e o maior responsavel pela evolugcdo do ensino de
linguas. Apresenta a tendéncia de desconhecer e nado valorizar o
impacto de sua agdo na sociedade contemporanea, que precisa das
linguas para se constituir em suas inUmeras redes sociais (LEFFA;
IRALA, 2014, p. 43-44).

5.2.2 Do Formador de Professores de Linguas Como Agentes Politicos/Policy-Makers

Neste subitem, abordo literatura relacionada ao trabalho do formador
de professores de linguas, particularmente as que abordam concepc¢ao de agéncia e
autoria como inerentes a agdo docente. E possivel afirmar que estudos que envolvem
diretamente a atuagéo do formador (de linguas) para além de seu trabalho em sala de
aula sdo escassos (CORREA, 2015; ORTENZI et al., 2004).

Ortenzi et al. (2004) mencionam que muitos trabalhos tém investigado
o contexto de formacao de professores de lingua inglesa tomando como foco de
analise os alunos-professores, professores-em-servigo e até mesmo formadores de
professores. Porém apontam lacuna no que tange a interagéo dos formadores dentro

de seu grupo de trabalho.
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Resultado semelhante € encontrado por Corréa (2015) em revisao de
literatura de teses e dissertagcoes entre 1987 e 2015. A autora apresenta um panorama
das pesquisas sobre a formagéo inicial em Letras/Inglés no Brasil que geraram dados
envolvendo e dando voz ao professor formador de Letras. Conclui, tal como Ortenzi
et al. (2004), que o foco no trabalho do professor formador é incipiente em trabalhos
de pés-graduagéo stricto sensu no pais. Mesmo assim, a autora afirma que os estudos
apresentados representam uma mudanca significativa no enfoque das pesquisas, ou
seja, o foco deixa de ser exclusivamente no aluno/professor em formacgéo inicial ou no
professor da Educacdo Basica em formacao continuada e passa a contemplar
também o formador de professores como sujeito de pesquisa (CORREA, 2015).

Estudos curriculares e em formacao de professores (de inglés) de
perspectivas poés-criticas tém defendido questbes de agéncia (politica) como
essenciais ao trabalho docente (BIESTA; PRIESTLEY; ROBINSON, 2017;
PRIESTLEY et al,, 2012). Em consonancia, autores discutem ainda o conceito de
autoria com referéncia tanto ao professor formador (de linguas) (SCHLATTER,;
GARCEZ, 2017) quanto ao professor em formacéo inicial e continuada (GARCEZ,
2019).

A iniciar com as visdes de Gert Biesta sobre curriculo, politica e a
concepcgao de agéncia docente, reflito que poderia té-las abordado nas concepgdes
gerais acerca de curriculo pés-critico, na se¢ao 4, ja que seu trabalho, como um todo,
corrobora a superagcdo de dualismos no campo do curriculo (objetivismo e
subjetivismo), bem como propde conceber curriculo para além de um debate acerca
de conhecimentos. O foco do autor em curriculo e agéncia me levou a abordar suas
ideias neste item em particular, o qual discute conceitos que pretendo utilizar
diretamente na interpretacao de meus dados.

Lopes (2014) considera expressivas as contribuicbes de Biesta ao
campo do curriculo, em particular sob uma perspectiva pés-estrutural (como em

Foucault, Laclau e Derrida, exemplifica), e as sintetiza.

A andlise de Biesta, no meu modo de ver, traz uma contribuicdo muito
importante para questionar as concepcbes objetivistas do
conhecimento, na medida em que se afasta de [Michael] Young e
questiona a separacdo entre objetivismo e subjetivismo, por meio do
pragmatismo de Dewey. S3o conclusdes significativas para o debate
sobre o conhecimento: o entendimento da acao como uma relacao
entre experiéncia e conhecimento; a visdo do conhecimento como
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concernente a condicées (eu diria, a contextos) e consequéncias
(eu diria, a responsabilidade e a decisao); os vinculos
estabelecidos entre conhecimento e intervencao, sendo que esta
modifica o que é conhecido; a nocao de objetos de conhecimento
como construcoes que também se conectam com o sujeito que os
constréi (LOPES, 2014, p. 102, grifo nosso)®.

Assumo que a posicdo do autor, ao defender curriculo como
emergente de contexto de agéncia (politica) educacional, por conseguinte,
fundamenta ndo apenas um dos aspectos basicos do conceito de praxis que ora
construo. Em particular, corrobora meu argumento de que o curriculo processo vai
além da sala de aula e que acbes politicas se ddao em sala de aula, mas até certo
ponto pressupondo-as e, de certo modo, direcionando-as.

Biesta, Priestley e Robinson (2017) concebem agéncia como
fenbmeno emergente de condi¢gdes e circunstancias que denominam ecoldgicas.
Segundo eles, os atores agem por meio de seu ambiente em vez de simplesmente
em seu ambiente, de modo que agéncia resultard da interatividade entre esforgo
individual, recursos disponiveis e fatores sociais e estruturais, a medida que estes
emergem em situacdes particulares e, pode-se dizer, Unicas (BIESTA; PRIESTLEY;
ROBINSON, 2017, p. 40). O estudo objetivou investigar possiveis efeitos das falas de
professores e do vocabulario que utilizam sobre as capacidades de agéncia/acao do
professor em seu contexto ecologico. Dentre os resultados, considero os mais
instigantes a contribuirem as analises que conduzo:

1) a influéncia do discurso de politicas na percepgao dos professores sobre seu curso
de acédo, tanto no sentido de avaliar atualizacbes nas politicas — dimensao
avaliativa, como no sentido de pensar alternativas de acdo — dimensao de
projecao;

2) a percepcgao de que a fala dos professores €, até certo ponto, compartilhada, uma
vez que emana de histérias compartilhadas e funciona dentro de praticas
compartilhadas; disto concluem que discursos acerca de politicas, pesquisas e
cotidiano de trabalho permeiam as falas dos docentes;

36 Neste artigo de Lopes, a autora se propde a dialogar com os conceitos centrais defendidos por Gert
Biesta, possibilitando visdo geral sobre sua linha de pensamento com a qual me identifico e,
portanto, incluo neste estudo de forma sucinta e, diria, injustamente sucinta. Restrigdes de tempo
para a finalizagdo do doutorado, bem como meu contato tardio com o trabalho deste autor,
impediram-me de realizar revisdo de seus textos, que seria o ideal. Assim, optei por buscar respaldo
nesta referéncia de Lopes (2014), a qual me serviu de apoio para a compreensao dos conceitos de
Biesta, reforgada pela leitura pude realizar de um de seus estudos em parceria com Priestley e
Robinson (2017).
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3) o grau de proximidade (no sentido de reproducao ou acriticidade) entre as falas e
vocabulario dos professores e o discurso de politicas limita suas formas de agir
tanto na dimenséo avaliativa como na dimenséo projecao de alternativas de acao.

Os conceitos de dimensdo avaliativa e de projecdo no ambito da
agéncia do professor, ao serem pensados na area da LA, acredito, podem se

relacionar ao conceito de autoria no perfil docente (formador) (GARCEZ, 2019;

SCHLATTER; GARCEZ, 2017). Estes autores nao se pautam em Gert Biesta, bem

como a nogao de autoria ndo é atribuida propriamente ao perfil do professor formador,

mas sim ao professor da Educacao Basica. Contudo, penso que tais conceitos estao
pautados em perspectivas tedricas afins, que consideram conhecimento em tempo
real, como emergente de momentos contingenciais de interatividade no, e por ocasiao

do, contexto educacional em questdo. Conforme palavras dos proprios autores:

Primeiro, frisamos a centralidade do espaco escolar concreto como
palco das ac6es projetadas e cendrio para o protagonismo dos atores
professores, advogando que a formagao de professores-autores deve
ser pautada pelo que se observa como pulsante no espago singular
de atuacdo dos educadores. Segundo, afirmamos que a reflexao
coletiva entre pares é procedimento central para a formacao de
professores-autores, endossando a ‘“recusa ao individualismo”
defendida por Névoa (2001). Terceiro, propomos que o registro de
experiéncias pedagogicas é principio e fim para a formagéao de
professores-autores-formadores (SCHLATTER; GARCEZ, 2017, p. 13-
14, grifo nosso).

No sentido de ilustrar semelhangas entre os conceitos apresentados,
destaco aspectos centrais a cada noc¢ao (BIESTA; PRIESTLEY; ROBINSON, 2017,
sobre a nogao de agéncia, em LOPES, 2014, e, em SCHLATTER; GARCEZ, 2017, a
nocao de autoria) e sintetizo-os no quadro 14.

Como mostra o Quadro 14, as nocbes se assemelham ao conceituar
acao docente 1) contextualizada na pratica, 2) por ocasiao de praticas compartilhadas
ou de coletividade (entre pares) e 3) por ocasido da linguagem em uso na e pela
pratica. Assim, para ambos os estudos, é intrinseco a agao pensa-la como sendo a
préopria linguagem na pratica docente. Em ambos estudos, agéncia coincide com
linguagem. Apesar de nenhum dos referidos autores discorrer especificamente sobre
acao do professor formador e sobre o ambiente de formagao extensivo ao contexto
da IEES, entendo que as concepcgdes reforcam a ideia do trabalho e de agao conjunta

para além da sala de aula e na interacao entre pares.
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Quadro 14 — Comparativo entre conceitos

Autores Conceito Aspectos constitutivos conceituais semelhantes Dados de
1. Contexto 2. Cole- | 3.Linguagem analise
tividade
(pares)
Biesta; Agéncia conhecimento como a fala dos professores é, Linguagem
Priestley; | docente concernente a até certo ponto, oral
Robinson | (Educacéo) | condigbes (eu diria, a | compartilhada, visto que (entrevistas
contextos) e emana de histérias com
consequéncias (eu compartilhadas e docentes)
diria, a funciona dentro de
responsabilidade e a praticas compartilhadas
decisdo)
Schlatter; | Professor- | espaco escolar reflexdo | registro Linguagem
Garcez autor (LA) | concreto como palco coletiva | (escrito) de escrita
das acdes entre experiéncias (narrativas
pares pedagogicas € | pedagdgicas)
principio e fim
para a
formacao

Fonte: A autora.

Por fim, antecipando a secao de analises e discussodes, passo aos
meus dados de pesquisa, como expressao coletiva em momento de planejamento
curricular, ou seja, como mencionei anteriormente, um recorte fotografico com a
precisdo que minha percepg¢do e articulagbes teodricas me permitiram atingir,
interpretado como um processo praxiolégico permeado por agdes avaliativa e
projetada (BIESTA; PRIESTLEY; ROBINSON, 2017) e de autoria (politica) com
relacédo a producdo do PPC (SCHLATTER; GARCEZ, 2017) e epistemologia afim as
perspectivas de inglés como lingua franca e inglés como lingua adicional. Ainda, um
processo praxioldégico, em curso, que parece direcionar-se a uma praxis
compreendida na unido de praxis docente, ou praxicum, (PENNYCOOK, 2004) e
praxis de pesquisa (KUBOTA; MILLER, 2017), como pesquisa-acao (MOITA LOPES,
1996; GIMENEZ, 1998).
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6 MOVIMENTOS CONCEITUAIS: ANALISES E RESULTADOS

Sobre a analise dos dados, vale frisar que apenas os exemplos mais
marcantes ou sintéticos nas falas das participantes foram selecionados para ilustrar a
codificagdo/tematizacdo nos quadros analiticos. Pretendi chamar a atengcdo aos
aspectos da formagdo mais enfaticamente abordados tanto por critério de extensao
dos excertos em cada enunciado como por critério de reincidéncia do assunto nos
enunciados das quatro participantes da pesquisa.

Conforme consta, optei por organizar esta secao em subsecbes que
correspondem cada qual a uma pergunta de pesquisa, na mesma ordem em que
foram dispostas no quadro sintético (secao de Introducao, Quadro 4). A ordem das
perguntas é importante na construcao do texto, visto que as respostas a cada uma
vao em um crescendo, compondo o sentido geral de minha interpretacdo dos dados.

A titulo de referéncia sobre a organizacao das subsecgbes, em cada
uma, optei por apresentar, minimamente dois quadros, ambos desenvolvidos com
base nas planilhas finais, dispostas nos quadros 17, 19, 20, 21 e 22: 1°) quadro com
exemplares de excertos, dispostos na primeira coluna, seguidos por respectivos
temas atribuidos, dispostos na segunda coluna; 2°) quadro com temas, agrupamentos
e categorias, desta vez sem excertos. Esta opgdo em dividir excertos e temas em um
quadro e temas, agrupamentos e categorias finais em outro permitiu maior
proximidade para situar o leitor entre analise e excertos, temas e categorias referentes
a cada pergunta de pesquisa. Ademais, permitiu quadros menores e redugdo da
quantidade de anexos. Ap6s os quadros, apresento minha interpretacao e resultados.
Por fim, fago articulagdes tedricas.

Uma ultima consideracao, antes de adentrar a andlise, diz respeito a
uma sensacao de inconsisténcia que possa gerar no leitor, sobretudo a primeira
pergunta de pesquisa. Além de envolver relatos individuais em uma pesquisa
comprometida com interacées e sentidos emergentes de coletividade, a primeira
etapa de geracdo de dados solicitou que as participantes redigissem sobre seus
histéricos de formagdo docente, bem como informagdes sobre experiéncias que
pudessem ter sobre o historico de constituicdo do curso. Por que um foco dado ao

passado em uma pesquisa comprometida com 0 momento atual?
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Em Biesta, Priestley e Robinson (2017), os autores se pautam em e
contribuem com pesquisas sobre as condigbes que moldam e dao suporte a agéncia
docente. Conforme ja mencionado em 5.2.2, Biesta, Priestley e Robinson defendem
um entendimento de agéncia sob uma visao ecolégica, ou seja, com enfoque em como
a agéncia docente se da em ambientes concretos, sob determinadas condigdes e
circunstancias. Suas pesquisas séo realizadas com base em andlise conversacional,
segundo eles, um importante recurso para a agéncia por duas razées centrais, que
também abordei em 5.2.2, mas vale retomar: 1) porque o vocabulario utilizado permite
que os professores facam sentido das situagcdes em que se encontram e 2) porque a
fala dos professores, em geral, moldam suas expectativas e ambicdes, suas visdes
sobre 0 que é ou nado possivel, tanto em relacdo a si mesmos e suas agdes quanto
em relacdo aos colegas com quem trabalham e aos alunos para quem trabalham.
Desse modo, concebem agéncia como um fendémeno temporal e relacional; como
algo que acontece ao longo do tempo acerca de relacdes entre atores e os ambientes
em que e através dos quais atuam. Por esta razdo, sugerem que, para a compreensao
de agéncia, esta precisa ser compreendida como uma configuracao de influéncias
do passado, orientacoes ao futuro, mas em decorréncia e partindo de um
necessario engajamento com o presente. Neste sentido, os autores reportam de
literatura na area a referéncia a trés dimensbdes de agéncia: uma interacional
(bagagem de experiéncias dos atores), uma projetada (o que desejam ou almejam) e
uma pratica-avaliativa (as condi¢coes postas no presente de um dado momento).
Explico que € neste sentido o meu interesse nos relatos individuais: o de reunir dados
subjetivos que possam contribuir a interpretacées do momento em foco.

Vale enfatizar que esta secao de analise, da forma como a apresento,
mostra resultados de andlise extensa e sistematica (conforme descrito na
metodologia). Assim, gostaria de chamar atencao especial aos quadros analiticos,
visto que correspondem a maneira mais concisa que pude pensar para apresentar
esses resultados e sua funcao neste texto representa complemento fundamental a
redacao que os acompanha.
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6.1 PERGUNTA DE PESQUISA 1: VISOES SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES

Subdividi a subsecdo que responde a primeira pergunta em trés
partes principais: a primeira traz visées individuais, acerca da formacdo das
participantes para a docéncia; a segunda apresenta as visdes sobre a constituicao do

Curso; e a terceira, sobre as atuais condicdes do Curso no momento do PRC.

6.1.1 Registros Individuais Acerca das Visbes de Cada Formadora Sobre Suas

Respectivas Experiéncias de Formacao

O histérico de formacao relatado pelas participantes no memorial
descritivo permitiu tecer comparagdo com suas visdes acerca da atual configuragéo
do curso em que atuam. Codigos/Temas que emergiram dos dados®’ nos enunciados
de experiéncia de formacao sao apresentados na segunda coluna do Quadro 15,

cada qual antecedido de excerto ilustrativo na primeira coluna.

Quadro 15 — Codificacao por tematizacao de excertos dos enunciados de experiéncia
de formacéo docente das participantes

[AJo fazer uma retrospectiva de todas as atividades formativas ao longo
dos meus 25 anos de atuacdo como profissional da educacao, percebo que
a lista é extensa e ndo saberia dizer, ao certo, qual delas teve maior ou
menor impacto na constituicao de minha identidade profissional. (CORA, L.
2-5)
Destaco como o maior ponto positivo de minha formagdo académico-
profissional o fato de ter alicercado minhas opgées sempre no desejo de
exercer o magistério e ndo no fato de nao ter tido outra opgdo a nao ser a
licenciatura. (CORA, L. 5-8)

Busquei minha formagao de mestre em Programa de Pds-Graduagdo, em
especial, por ser o tnico no Brasil ofertado inteiramente em inglés. A
experiéncia me proporcionou grande desenvolvimento em meu
desempenho oral e escrito do inglés académico. (DELLA, 288-271)

Pontos negativos: 1) falta de incentivos, tais como: bolsas de graduagéo ou
iniciag4o cientifica (eram raras durante minha graduacéo), PIBID (que
ainda n3o existia na minha época), bolsas por participagdo em projetos,
etc.; 2) trabalhar durante a formagado continuada (mestrado e doutorado).
No inicio do doutorado foi bem dificil, pois eu tinha créditos a cumprir,
muita coisa para ler e aprender e ainda tinha que dar aulas no restante da

87 Tematizagéo definitiva do primeiro ciclo de codificagdo, apds o processo de validagdo por pares
(intercoder agreement) e recodificagao.



semana. Foi muito cansativo. Ja no final do doutorado a histdria se repetiu.
(EMMA, 577-582)

Pontos negativos: [...] 4) falta de iniciagdo a pesquisa na formagao inicial.
Como ndo tive que realizar uma pesquisa para trabalho de conclusdo de
curso, eu sabia pouco sobre como conduzir uma pesquisa ou até mesmo
quais eram os tipos de pesquisa em Letras, em Linguistica Aplicada, etc.
Tive que aprender tudo no mestrado. Talvez a falta do TCC ndo tenha
despertado em outros colegas o interesse pela drea académica, por isso,
considero isto um ponto negativo em minha formagdo. (EMMA, L. 577-593)

Graduagdo em Letras, com habilitagdo dupla Portugués e Inglés, na
Universidade Estadual de Maringa - UEM, 1993 a 1997. Pontos positivos: A
grade curricular foi abrangente, tanto para o Portugués quanto para o Inglés.
Os docentes do curso, da area de lingua inglesa, tinham uma formacao
sdlida, com projetos de pesquisa e de extensdo em andamento. (FAYE, L.
725-729)

Cursei especializagdo em lingua inglesa e desenvolvi minha monografia
com enfoque em leitura em lingua inglesa, habilidade linguistica com a qual
mais me familiarizo. Analisei a proposta de ensino de leitura em lingua
inglesa em documentos oficiais. Nesta fase de minha formagdo nao
aprofundei muito meus conhecimentos em pratica de ensino, a ndo ser em
relagdo aos métodos privilegiados nas escolas de idiomas nas quais eu
lecionava. Na especializagdo, aprofundei meus conhecimentos em
procedimentos cientificos de leitura e interpretagao tedrica e documental
para atender a objetivos de pesquisa preestabelecidos por meu orientador.
Busquei minha formagao de mestre em Programa de Pés-Graduagao em
Inglés (PPGI) na UFSC, em especial, por ser o tnico programa no Brasil
ofertado inteiramente em inglés, desde selegao até redacéao do trabalho
final e defesa. A experiéncia me proporcionou grande desenvolvimento em
meu desempenho oral e escrito do inglés académico; bem como
aprofundou conhecimentos em metodologia de pesquisa e em aspectos
tedricos da Linguistica Aplicada. (DELLA, 262-272)

Comecei a dar aulas aos 17 anos em institutos de idiomas, o que me
proporcionou muitas experiéncias valiosas, tais como: saber lidar com
criangas e adolescentes, melhorar o meu contato com o idioma, aprender a
dar aulas, etc. (EMMA, L. 594-596)

Pontos negativos: A grade curricular era fragmentada em disciplinas para
ambas as habilitagbes. Nao havia um componente pratico nas disciplinas de
lingua inglesa, eram trabalhadas perspectivas tedricas de ensino e ndo de
como desenvolvé-las ou aplica-las em contexto (reais) de ensino e
aprendizagem. Os estagios se restringiam somente aos dois anos finais do
curso de duragéo de 5 anos. (FAYE, L. 730-734)

Minha graduagdo foi em Letras, habilitagdo dupla: Portugués e Inglés.
Apesar de ter tido bons professores, achei que o enfoque na formagao em
lingua inglesa - minha area de interesse - foi fraco, especialmente em termos
de ensino/aprendizagem, estagio e experiéncias de formagao mais efetivas
com o ensino de inglés na rede publica. (DELLA, 244-248)
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Pontos positivos — minha experiéncia profissional iniciou
concomitantemente com minha opgao pelo Magistério, ou seja, assim que
iniciei o meu curso de Magistério acompanhava como “auxiliar de ensino
nao remunerada” as aulas em uma escola de idiomas e, por vezes,
responsabilizava-me por “substituir”, em espacos curtos de tempo, a
professora regente. Além disto, era requisitada a “dar aulas particulares” de
lingua inglesa para adultos (Muito jovem, sentia-me imensamente
gratificada pelo reconhecimento de meu trabalho nestes contextos).
Adicionado a estes fatos, minha mae também exercia 0 magistério no
ensino basico, o que me aproximava ainda mais do cotidiano do “metier”.
Minha formagdo académica sempre ocorreu de forma paralela a minha
experiéncia profissional. (CORA, L. 12-20)

Fonte: A autora

Em relacdo a elaboracado deste quadro, entendi os codigos/temas
referentes as duas ultimas linhas como mais abrangentes, ou seja, considerei que as
questdes centrais nos enunciados que as participantes apresentam sobre suas
respectivas formagdes eram a pratica docente e a pesquisa. A meu ver, estes
abarcam os demais cédigos atribuidos em outros excertos. Mais especificamente,
construcao da identidade docente e motivacao intrinseca estao intimamente
ligados, nesses excertos, ao exercicio ou a pratica docente. Do mesmo modo, a
mengao de Emma quanto ao incentivo financeiro esta atrelada as possibilidades
para a formagdo como pesquisadora, portanto se insere no tema pesquisa.

Diante destas constatagdes e, a fim de subsidiar a discussdo que
conduzo mais adiante nesta se¢do, convencionei referir-me, num primeiro momento,
a duas categorias particulares para explicar a visao das participantes sobre suas
experiéncias de formacao:

- Formacao no agir docente: quando as participantes se referem a concomitancia
entre ensino (universitario) e atuacao/pratica docente (em contexto educacional).

- Formacao sobre o agir docente: quando a referéncia diz respeito a formacao em
pesquisa (durante a graduacao ou em pés-graduacao) com foco no agir docente ou
em questdes de ensino e aprendizagem sem, contudo, explicitar envolvimento como
docente (como pesquisador-participante na pesquisa-agao).

Ao refletir sobre a discusséo acerca do conceito de praxis (item 5.2),
teci relagédo entre estas categorias emergentes dos dados e os dois entendimentos de
praxis nos estudos revisados: a praxis docente, propriamente dita, e a praxis de

pesquisa sobre a docéncia, sendo a pesquisa-a¢ao entendida como uma dentre as
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diferentes opc¢des metodoldgicas para pesquisa conduzida sobre a docéncia em LA
(MOITA LOPES, 1996).

Assim, concluo de momento que: nos relatos individuais, as
participantes se referem a suas respectivas formacoes em termos de tipos de
praxis contempladas: nesse sentido, abordam pontos positivos e negativos de suas
formacbes tanto acerca da formacao no agir docente (na praxis docente cf.
PENNYCOOK, 2004) como acerca da formacao sobre o agir docente (a praxis de
pesquisa cf. KUBOTA; MILLER, 2017). Discuto, mais adiante, como esta questdo &

abordada nas interacoes registradas em audios, no contexto atual do PRC.

6.1.2 Visdes Sobre a Constituicao do Curso

Os dados a respeito da constituicdo do Curso de Letras Inglés
geraram maior quantidade de temas e, por conseguinte, agrupamentos mais
complexos antecedendo as categorias. Por esta razdo, primeiramente, apresento
selecdo de excertos com as vozes das participantes como amostragem de alguns dos
temas/cédigos dos quais evoluiram minhas analises (Quadro 16). Em seguida,
apresento o Quadro 17 com o resultado dos agrupamentos.

Quadro 16 — Relacao temas/codigos e excertos sobre a constituicdo do Curso de
Letras Inglés

Excertos e linhas Tematizagao do 12
ciclo

O futuro era incerto. Por um bom tempo, seriamos 2 efetivas de inglés:
eu como (coordenadora) e Cora (afastada para doutorado). Eu nao
imaginava que ficaria mais de ano sem receber FG pelo cargo de
coordenagdo, sem poder reclamar, porque também assinei pela “nao-
oneragao’. (DELLA, L. 456-461)

O tempo escasso e minha pouca experiéncia em curriculo ou mesmo no
magistério superior fez-me sentir pouco competente em minha atuagdo
no processo e inseguranga para assumir a coordenagdo do curso. Mas
n&o vi razao para desistir, ja que isso poderia inviabilizar a abertura do
curso. (DELLA, L. 446-452)

Quando comecei a atuar na faculdade, em 2008, soube que ja havia
intengdo, por parte da maioria dos docentes de linguas da instituicdo,
embora remota, de que houvesse a oferta de Letras. A Licenciatura em
Matematica foi aprovada pela congregagao em 2010 ou 2011, de forma
inesperada e a contragosto dos que, ha mais tempo, esperavam pelo
curso de Letras. (DELLA, L. 424-428)

DELLA: [...] acho importante lembrar que no comego do curso eu até
disse, {nas minhas respostas} [ao memorial para esta pesquisaj, que eu
achava que as reuniées de colegiado eram muito burocraticas para
atender demandas ou para cumprir agenda, como a Cora colocou, [...] e
que as demandas dos nossos alunos e da nossa realidade de ensino-
aprendizagem acabavam ficando em conversas informais. Entdo isso é
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0 que eu coloquei, mas eu ndo estava me referindo ao momento atual
[sob coordenacao de Cora]. Eu achei importante reformular esse trecho
aqui porque eu sentia isso enquanto eu coordenava o curso. Que [...] era
tanta burocracia, porque ndo era so o curso de Letras que estava
iniciando, a Unespar estava se configurando, se constituindo, e eu sentia
que eu tinha mais que atender o colegiado por demandas superiores de
visées que estavam se formando, tentando se afinar, se estabelecer em
suas tarefas e suas atribuicées. E os alunos se sentiam, acredito eu, bem
perdidos, ndo é? Até porque era um professor para varias disciplinas.
Uma efetiva que coordenava o curso e varios colaboradores. A
rotatividade, ndo é? Mas isso foi nos primeiros dois anos.
CORA: Eu acho que a... a Della esta colocando isso porque quando ela
compartilhou as respostas de todo mundo?®, eu dei uma olhada, ndo é?
DELLA: (risos)
CORA: E a Della tinha colocado assim que as coisas aconteciam porque
tinha o projeto la da reestruturagdo curricular e a gente tinha que cumprir.
E dafi eu falei: “N&o, espera ai”. Eu acho que é minimizar o trabalho da
gente, nao é? Porque quando a gente teve reunibes, e sdo muitas que a
gente tem tido, primeiro que o tépico nem sempre era sé a reestruturagdo
curricular ou ela estava dentro da pauta de reuniées, ndo é? Entao, como
eu disse anteriormente, a parte a reestruturagdo curricular, quando o
curso vinha em andamento, a gente ja tinha comegado a, conforme
famos passando pelas dificuldades ou pelas coisas que davam certo... A
gente comecgava a conversar [sobre] o qué que deu certo, 0 qué que nao
deu, onde a gente esta encontrando dificuldade, evasao e qualidade do
curso, como [...] a gente trabalha isso, ndao é? Enfim, eu acho que ndo
foi s6 o processo de reestruturagdo curricular que nos fez pensar sobre
isso. Talvez em questao de documentar a fim de cumprir prazo para
enviar proposta, sim, ndo é? Mas essa questdo das discussoes, das
dificuldades, da tentativa de melhoria de atuacdo, eu acho que ndo veio
SO por causa do processo de reestruturagdo curricular ou por causa da
tese que a Della esta desenvolvendo. Acredito que isso alavanque, |[...]
incremente as discussoes e tal, mas ndo é.. Da a impressao assim que
a gente so estava cumprindo aquilo que estava sendo solicitado para a
gente e ndo é sd isso, ndo €?
DELLA: Mas o que eu... 0 que eu estava me referindo era as reunibes
de colegiado, quando eu falei aqui. Eram as reuniées de colegiado em
que a gente tinha que se reunir para definir uma questao ou outra...
CORA: (Ponto) do PSS (Processo Seletivo Simplificado). (risos)
DELLA: ...Para depois passar para frente, passar a ata para a
coordenagéo de centro, que nem tinha centro ainda, ndo é? (Era) divisdo
de graduagéo. E eu me sentia assim atrelada as demandas superiores e
sem tempo para atender as demandas do curso, que estava comegcando
e tudo assim meio descontrolado.
EMMA: Mas é assim mesmo. (L. 969-1012)

Fonte: A autora

Mais adiante, apresento o quadro 17, o qual sistematiza os

enunciados que convergem com a visdo que as participantes tém sobre a constituicao

38 Este procedimento foi realizado pois, entre a aplicagdo do primeiro questionario e a realizagao do
episddio 1 passou-se mais de um ano (entre set./2016 e out./2017). Assim, antes do primeiro
encontro de discussao, submeti as respostas a elas caso desejassem acrescentar e/ou modificar
algo, deixando registrada a alteragéo. Destaco que obtive a permisséo das quatro participantes para
enviar em um Unico arquivo, compartilhando as respostas entre todas, caso houvesse interesse de
cada uma em ler as respostas das demais.
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do curso. Os temas alinhados a esquerda sdo o0s que resultaram do primeiro ciclo de
codificagcdo e da revisdo por membros do grupo de pesquisa ao qual pertengo
(processo de validacao por pares — intercoder agreement), revisao por pares,
explicado na se¢ao metodoldgica).

Com base mais soélida sobre os temas iniciais que codificaram os
dados primarios, em razdo da revisdo por pares, foram agrupados em fase
denominada 22 ciclo de codificacao. Estes temas, por sua vez, foram agrupados em
subcategorias correspondentes, as quais, da esquerda para a direita do quadro,
agrupam dois ou mais temas relacionados. Na ultima coluna, estdo dispostos os
temas mais abrangentes, ou seja, as categorias por meio das quais fui capaz de
construir um entendimento sobre a primeira parte da pergunta de pesquisa 1: as

visOes das participantes sobre a constituicdo do Curso de Letras Inglés.

Quadro 17 — Visdes das participantes sobre a constituicdo do Curso de Letras Inglés

Tematizacao do 12 ciclo Agrupamentos do 29 ciclo .
de codificacdo de codificagdo e
Compromisso IEES-Estado: ndo-oneragédo do estado "
Caréncia por tempo indeterminado de corpo docente efetivo %
[=
Identidade indefinida de alunado e corpo docente © o
f=
N 5 R = ~
Inexperiéncia com instituicdo de curso c o) u2.|
o] v
Tempo o § <§t
I~
Beneficio a IEES (Expansao a esfera educacional) U|:.l uZ_l
Beneficio social e profissional (ganho de experiéncia as formadoras z§ 5() E
: =
envolvidas) §>é’ ]
Subjetiva (anseio das formadoras) 3
. . . Volicao =
Social (aprovagao da congregagao do campus)
Primazia burocratica (primeira gestao) ° o
Mudangas  curriculares  locais Primazia o '&
(necessidades do curso) ~ didatico- % <
: — Reestruturacdo s c o
Mudangas curriculares  globais curricular pedagdgica = H"_
(necessidades da IEES multicampi (segunda 5 c?)
e de politicas externas — PRC) gestao) =

Fonte: A autora.

Andlises mostram, da forma como as formadoras se expressam, que
0 curso passou por duas fases principais: uma de aceitacao/enfrentamento diante,
sobretudo, de sentimentos motivadores e de contingéncias. Pode-se dizer que as

motivagdes superaram as contingéncias (incertezas) iniciais, acarretando a aceitagao
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destas como desafios ao enfrentamento e a uma fase posterior a qual denominei
superacao. A continuidade que aparentemente indica superacao de desafios
iniciais se da pela reestruturacdo do curriculo em um constante pensar/refletir e
reformular aspectos do curso. O foco da primeira gestora (Della) recaiu sobre a
organizagao burocratica, inicialmente bastante confusa e conflituosa. Suas razdes: 1°)
por ser a unica docente efetiva em atividade para gerir o curso; 2°) por
inexperiéncia/inseguranga com a coordenacgao, expressa pela prépria participante; e,
3% ante criagdo da IEES como universidade multicampi, que coincidiu com a
implantacdo do curso, a qual iniciara a construcdo e regulamentacdo de sua
organizacao interna. Dois anos depois, a segunda gestora (Cora), juntamente com
duas novas docentes efetivas (Emma e Faye), distribuiram entre si as tarefas de
coordenacao de curso, coordenacao de estagio e coordenagao de TCC, e puderam
atender, com maior dedicacdo e qualidade, aos aspectos didatico-pedagdgicos do
Curso, 0s quais, na primeira gestao, nao haviam recebido a devida atencao.

Os excertos selecionados e, consequentemente, a elaboragcdo do
quadro interpretativo, a meu ver, apresentam-se como exemplo do que Pennycook
(2004) chamou de momentos criticos ao conceber praxicum. No didlogo entre Della
e Cora (reproduzido na ultima linha do quadro), o incbmodo por parte de Cora em
relacdo a afirmagéo de Della, de que a burocracia impede atengdo ao pedagdgico,
leva a percepgdo de que a primeira gestdo tenha sido mais burocratica (pelas
circunstancias de implantacdo de curso, do processo de implantagdo da prépria
universidade e da auséncia de professores efetivos para assumir as funcoes) e que,
para a segunda gestdo, houve um caminhar a melhores condi¢des de atender aos
alunos, sobretudo pela contratagdo das outras duas professoras efetivas, Emma e
Faye.

E possivel notar os trés elementos da préxis apresentados pelo autor:
“reflexdo continua entre pensamento, desejo e acao” (PENNYCOOK, p. 335). No
momento da interacdo, os elementos aparecem imbricados: pensamento nas
reflexdes sobre as contingéncias, desejo como motivacdo para o enfrentamento e
acao nas falas interpretadas como superacao. Contudo, vale enfatizar que estas falas
nao sao diretas e claras a respeito da percepgcao das participantes, de modo geral,
sobre a acao de superagao. Tal percepgao, que a meu ver corresponde a dimensao
avaliativa de acao em Biesta, Priestley e Robinson (2017), implicou em
procedimentos de analise e interpretagdes, pelos processos desta pesquisa a fim de
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que esta ideia pudesse ser abstraida dos dados. Retomando a definicdo de agéncia,
nas palavras do autor,

O alcance da agéncia deve ser entendido como uma configuragao de
influéncias do passado, em direcdo ao futuro e engajamento com o
presente. [...] O que intervém em muitas dessas discussbes é 0
vocabulario que os professores utilizam — em termos mais comuns: a
fala dos professores —nao apenas porque esse vocabulario permite que
os professores facam sentido das situagdes em que estao envolvidas,
mas também porque eles moldam suas expectativas e ambicdes, suas
visdes sobre o0 que é possivel e 0 que ndo é, tanto em relagao a eles
mesmos e suas acgoes, em relacdo aos colegas de trabalho e em
relacdo aos alunos para quem trabalham (BIESTA; PRIESTLEY;
ROBINSON, 2017, p. 40, tradugéo nossa®).

Entendo que, na visdo do autor, é por via da analise dessas falas que
a agéncia pode ser interpretada. Com isto, venho reforgar o valor da reflexividade por
meio da pesquisa a complementar a compreensado de acdo no conceito de praxis

(praxicum) da docéncia.

6.1.3 Atual Configuracao do Curso de Letras Inglés

Mantendo a mesma estrutura textual dos itens anteriores,
primeiramente, apresento sele¢cdo de excertos com as vozes das participantes como
amostragem de alguns dos temas/cédigos dos quais evoluiram minhas analises
(Quadro 18). Em seguida, sistematizo dos enunciados que convergem com a Visao
que as participantes expressam sobre a configuracdo do curso ao longo do PRC
(Quadro 19).

3% “The achievement of agency should be understood as a configuration of influences from the past,
orientations towards the future and engagement with the present. [...] What cuts across many of these
discussions is the role played by the vocabularies teachers deploy—or in more mundane terms:
teachers talk—not only because such vocabularies allow teachers to make sense of the situations
they are in, but also because they shape their expectations and ambitions, their views about what is
possible and what not, both with regard to themselves and their actions, and with regard to the
colleagues they work with and the students they work for”.
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Quadro 18 — Relacao temas/cédigos e excertos para visées do momento atual e do
Programa de Reestruturacao Curricular

Excertos e linhas Tematizacao do 12 ciclo

EMMA: “Vai haver corpo docente suficiente... [...] para lecionar
essas disciplinas?”. Enfim, a gente tem expectativas muito altas,
ideias eu acredito que muito boas assim, querendo mudar essa
estrutura, ndo €? Mas ai a gente esbarra no sistema, a gente
esbarra na configuracdo dos nossos alunos, nao é? Alunos que ndo
vém muito em outros hordrios para o campus e acho que a gente
tenta levar em consideracao isso. Enfim, as nossas expectativas
sdo bem altas. O que vai chegar ao final é o que a gente consegue
fazer, ndo é?

CORA: E o corpo efetivo reduzido...

EMMA: E o corpo efetivo reduzido. (L. 1034-1041)

[.-.] Eu sempre pensei que nao sé o professor da area de Lingua
Inglesa esta formando nds professores. Entdo o qué que é
importante ter 14 [...] na ementa disciplina para que essa pessoa que
entra ali, esse nosso aluno que entra ali, saia como um professor
de Lingua Inglesa. Entao eu acho que é isso, que um dos pontos
que eu acho que é necessario, que elemento é necessario, é eu ter
esse entendimento de como funciona todo esse processo e como
fazer com que esse corpo docente trabalhe coeso. E ndo vou dizer
que a gente tenha que ter as mesmas ideias, mas que a gente seja
coerente nessa formacado que a gente esta proporcionando. E para
ser coerente também com essa formagcdo que a gente esta
proporcionando, ela tem que ter um didalogo com o que esta
acontecendo la no ensino publico, ndo é? Saber fazer essa ponte,
tentar montar projetos que fagam essa aproximacado entre escola e
universidade, e que nds cresgcamos conjuntamente. Entao eu acho
que é isso que é importante, ndo é? (CORA, 1326-1337).

Eu até pensei em haver grupos de discussao de estudo sobre o que
€ a educacio basica publica, a que ponto nés estamos atendendo
esse ensino basico publico e a que ponto eles também estao
necessitando da nossa ajuda, e fazer essa articulagdo de uma
forma mais académica, ética e profissional, ndo é? (...) De que sdo
pontos que para os proximos testes seletivos, nés poderiamos fazer
0 professor ou redigir a prova escrita ou ministrar uma aula para a
gente saber pelo menos a concepgdo dele do que é a educacao
basica. (FAYE, L. 1440-1447)

Quanto a realidade de atuacao profissional, opto por me referir a
rede publica estadual, sobretudo por entendé-la como o principal
campo profissional para coformacdo e atuacdo dos futuros
professores (haja vistas, ainda, o fato de instituicées particulares e
institutos de idiomas ndo exigirem que seus professores de inglés
sejam licenciados). (DELLA, 538-541)

Entdo, ndo s6 com os efetivos, mas com os colaboradores, nds
formamos uma equipe, ndo é? E é essa equipe que vai trazer
resultados. Eu ndo acredito num trabalho individual na formagao.
Né&o sei se para bacharelado seria diferente, mas na formagéo de
professores eu ndo acredito num trabalho em que cada um trabalhe




161

por si sem pensar nesse todo que a gente esta formando. (CORA,
L. 1598-1602)

Entdo, quando vocé parte, quando vocé adota, quando eu professor
vou adotar o método tal, isso foi cunhado, ou isso foi originado, ou
foi pensado a partir de uma comunidade de falantes de lingua dois.
Sera que é o mesmo contexto de uma comunidade como a nossa?
De um pais em que a lingua estrangeira ainda é vista como uma ...
ndo é7? [...] Lingua estrangeira, ou lingua estrangeira moderna, ou
lingua (adicional). Tudo isso nds temos que analisar nas condigées
que a sala de aula nos proporciona, ou que a escola ou que o
contexto de ensino vai proporcionar, ndo €? Nao € porque a
concepcgao ali era de lingua dois, que o falante vai reproduzir igual
ao nativo, que eu vou ter isso na minha sala de aula. Muito pelo
contrario. NGs temos 0s nossos sotaques, nds temos as nossas
diversidades culturais.

EMMA: Eu falo isso também. (FAYE, 1295-1305)

Enfim, o processo de reestruturagao, eu estava até lendo as minhas
respostas {e} acho que no comego a gente estava com um pouco
de medo do que seria, se a gente teria que virar uma licenciatura
dupla — porque os outros campi eram licenciatura dupla — esse
medo de perder nossa identidade porque, querendo ou nao, isso
era s6 nosso, ndo €? Ou se eles iam ter que virar licenciatura
Unica... E a gente estava com um pouco de medo. E as coisas
vinham bem demandadas, ndo é? “Leia esse texto”, “faga isso”... A
gente sentia um pouco sem voz nesse comego, ndo €? De “leia esse
texto”, “faga isso”, “venha aquela palestra”... (EMMA, L. 942-949)

Néao vou negar que ainda tenho duvidas sobre o propdsito de tal
reestruturacdo. Nao gostaria que esta fosse uma maneira de deixar
todos os cursos iguais, pois temos peculiaridades de cada campus
que devem ser respeitadas. (EMMA, L. 710-713)

E ai eu concordo com a Cora que, ainda que {houvesse} todo um
processo de reestruturacdo curricular, por conta de ser uma
universidade multicampi, eu acho que agora, olhando para essa
matriz curricular atual, a gente pode configurar ou constituir uma
identidade propria do curso de Letras-Inglés da UNESPAR do
Campus de [nome de cidade omitido]. Ainda que ela esteja atrelada
ou articulada com os outros campi. Mas ndés teremos uma [...]
identidade prdpria. E eu ja ouvi isso dos alunos também. Essa
reestruturacdo [...] é bem-vinda porque ela vai [...] marcar a que
veio, quais sS40 0S pressupostos tedricos, metodologicos de
formacado, que professor o campus de [nome de cidade omitido]
quer, de fato, formar. (FAYE, L. 897-905)

Fonte: A autora

Relembrando, no primeiro instrumento utilizado para gerar dados, o
Memorial Descritivo, solicitei as participantes que comentassem, por escrito, sobre
subtemas particulares. Foram eles: o perfil dos académicos do curso; realidade do

campo de atuacao profissional; atual configuracado do curso; politicas que regulam o
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Curso de Letras e 0 processo de reestruturacao curricular; entre outros. Ja no primeiro
encontro de discussao (nos dados, corresponde ao Episédio 1, L. 842-1863), as
perguntas de pesquisa foram colocadas como tdpicos da discussédo arrolada, desta
vez sem 0s subtemas acima mencionados e as participantes falaram mais livremente.
Por esta razdo, optei, neste momento, por adicionar uma coluna anterior a de
tematizacdo do 1° ciclo, para retomar estes subtemas do Memorial, como mostra o
Quadro 19.



Quadro 19 — Visdes das participantes sobre atual configuracdo do curso e o PRC
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B
S

definidos

Tematizacdo do 1° ciclo de codificacao

Agrupamentos do 2° ciclo

Categoria

Perfil
académico

Condic¢des socioecondémicas desprivilegiadas

Atitude passiva em relacfo ao aprendizado

Niwvel deficitario de conhecimento

Objetivos direcionados ao aprendizado da lingua (em detrimento da docéncia)

Proveniéncia de escolas piblicas

guracio

Atual confi

Interferéncias objetivas (recursos materiais. financeiros e humanos)

Interferéncias subjetivas (expectativas obstadas pelo sistema)

Condicionamento por avaliacdo externa (Reconhecimento do curso e CPA Institucional)

Enfoque em obstdculos

do formador

a agdo

2

Investimento para a formagdo linguistica (maior carga horaria e articulacdo progressiva entre as disciplinas: anuéncia
quanto a licenciatura tinica em LI)

Interdisciplinaridade (articulagfio de conteudos entre os componentes de LA e Metodologias de ensino)

Confrontaciio de modelos (tradicional vs. critico — inovador, interdisciplinar. humano) Imacem FAYE

Critica e reflexividade acerca da instrumentalizac@o do ensino (submissdo acritica ao mercaco ae wavalho)

- Articulagdo pesquisa-ensino (professor pesquisador — pesquisa no e sobre o agir docente)
- Articulacdo teoria-pratica (Conhecimentos e Agir docente)
- Articulacdo entre Formacgdo no agir ¢ Formacdo sobre o agir (Reflexio/teorizacdo sobre a acdo)

Articulac@o universidade ¢ contextos educacionais (Formacdo no agir docente)

Relagio com a Ed. Basica publica (reciprocidade entre universidade ¢ Ed. Basica: “para que crescamos juntos™. Foco

primordial da formac&o.)

Articulac@io global-local (ac implementar politicas. ao apropriar-se da realidade escolar local e do conhecimento social,
historico e cultural do inglés)

Sociabilidade (colaboracfo. didlogo. trocas. cocréncia em um ideal) entre o conjunto de e entre professores e alunos

Participacdo/engajamento politico-organizacional

Responsabilidade Social (pela profissfo e atuacio na Ed. Bésica publica)

Axiologia do formador (atualidade, diversificacdo. revisdo de saberes e de valores, respeito a diferenca, ndo-imposigéo,
senso comum em questio, percepgdo de vontade e de condicdes de aprendizagem de cada um, fascinagio pelas relagdes

humanas, busca do conhecimento, valorizagdo do caminhar do processo)

, subjetivos,

intersubjetivos, institucional e interinstitucional)

-

0Oricos.

ideais te

visdes e 1

Enfoque em possibilidades (

IDEAL DE FORMACAO DOCENTE PRAXIOLOGICA
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Valorizagdo da licenciatura ao exercer a docéncia em LI (critica aos contextos educacionais privados)

!

F:U' - Valorizagdo da perspectiva do inglés em contexto local (critica a contextos educacionais privados — escolas de 1diomas — g -

£ é pelo privilégio ao inglés nativo); é g %

—f';" & Perspectiva metodologica critica RN
o ; =

E- = Ml?ltﬂs empregosmtemporarms Ampla d da em U g i

5 Baixa remuneracio em geral condicdes deficitarias k5

Receio de uma padronizacdo dos cursos

Excesso de demandas

Sentimento de nio ter voz

Oportunidade de amadurecimento e engajamento

Oportunidade de didlogo e construgdo (dentro do curso e intercampi)
Oportunidade de construgdo de identidade

Oportunidade de agéncia

Oportunidade de formalizar reformulagées ja identificadas (Quest. Final — pergunta 1)
Respeito as particularidades contextuais de cada campus
Experiéncia reflexiva

Politica norteadora

IDEAL DE FORMACAO DOCENTE

Inicio: Passividade e
Nio-pertencimento

PRAXTIOLOGICA

Visdo e

Pertencimento e

Possibilidade de agdo

Politicas e o Programa de PRC

Construgdo: mudanca de
de atitude

Ao longo do Programa:

Fonte: A autora.
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Assim, a primeira coluna do quadro, a qual chamei de pré-definidos,
faz referéncia aos principais tépicos direcionadores de cada questao do
instrumento Memorial Descritivo®. Esta coluna extra conduziu-me a percepcéo de
que, mesmo com pré-definidos, o percurso das enunciagdes leva, da mesma forma, a
tematizacao e categorizacao que, por sua vez, desprendem-se das categorias iniciais,
tornando-as dispensaveis.

A excecdo da coluna de pré-definidos, este quadro est4 organizado
da mesma forma que o Quadro 3, ou seja, os temas alinhados a esquerda da tabela
sdo 0s que resultaram do primeiro ciclo de codificacdo. Para o 22 ciclo de
codificacao, gerei subcategorias correspondentes a todos os temas que, da esquerda
para a direita da tabela, agrupam dois ou mais temas relacionados. Na ultima coluna,
esta a categoria de maior abrangéncia, por meio da qual fui capaz de construir um
entendimento sobre como as participantes significam o momento atual e o PRC.

A este respeito, analises apontam para convergéncia nas visoes, a
qual especifico por meio de categoria pautada no conceito de praxis discutido no item
5.2, 0 qual, a meu ver, abrange os temas e subcategorias atribuidos. Entao, denominei
Ideal de formacao docente praxiolégica o conjunto de subcategorias
(agrupamentos de temas do 2° ciclo) que significam as falas das participantes nos
sentidos sintetizados em 1, 2 e 3 abaixo. Entre cada um dos itens, optei por reforgar
com exemplos extras de excertos, muitos ndo contemplados no Quadro 18, porém
expressam questdes fundamentais que subsidiaram as tematizagdes.

1. Enfoque em possibilidades (visbes e ideais tedricos, subijetivos,
intersubjetivos, institucional e interinstitucional) e em obstaculos a agédo do
formador. Estas duas categorias se relacionam no sentido de que expressoes
sobre as possibilidades também envolvem mencgdes sobre obstaculos. Ex. a

axiologia do formador em relacdo a condicoes dos académicos para o

40 Nos dados, entre as Linhas 1 e 841, o leitor encontrara topicos destacados em negrito e entre chaves
— [...] — cada um desses temas pré-definidos para direcionar subtemas que desejei que as
participantes se referissem para os interesses desta pesquisa. Sao estes [Formagao académico-
profissional]; [Experiéncia profissional]; [Concepcdes]; [Papel(eis) que desempenha no contexto
profissional em que atua]; [Politicas que regulam a formagao superior de professores de Letras];
[Imagem(ns) que represente(em) sua relagdo com contexto de trabalho nessa institui¢ao]; [Curso
de Letras Inglés na instituicdo em que atua]; [Perfil geral dos académicos do curso de Letras Inglés
em que atua)]; [Campo de atuagao dos futuros profissionais de Letras Inglés da instituicado em que
atua]; [Reestruturagéo curricular em andamento na instituicao]; [Imagem(ns) para representar sua
visao (ideal, esperada) de curriculo para o contexto de formagao de professores]. Especificamente
para atender aos propdsitos da pergunta de pesquisa 1, selecionei as porgdes de dados referentes
aos pré-definidos dispostos no Quadro 19.
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aprendizado; a possibilidade de articulacao global-local (ao implementar
politicas) em relagdo ao condicionamento do curso a avaliacao externa
(Reconhecimento do Curso e Comissdao Propria de Avaliagdo — CPA —
Institucional).

Expresséao de relagdo com
contexto profissional (FAYE, L.
Instrumentos: 805)

Tarefas instrucionais VS.
Tarefas reflexivas

. ()

Sujeitos: Objeto: .
Professores de escolas [ Alunovpsasslvo
Prafessor formador IES

(sistema tradicional)
VS, Aluno critico
(historico-cultural)

) .

I}
“Regras: ‘Comunidade: Diviséo do trabalho:
Néio refletir sobre IES Professor-instrutor |
VS. Aluno-receptor
Vs,

TEORIZAGCAO

Refletir sobre -
Professor- provocador /
Aluno-provocado

E é isso que o Pennycook diz, que a gente ndo tem que ser critico o tempo inteiro,
que a gente nao tem que tentar fazer mudanga o tempo inteiro. Tem hora que a
gente vai ter que ensinar a lingua, a gente vai ter que parar e ensinar, ndo é? Mas
se beneficiar desses momentos em que pode haver uma mudanga, em que pode
acontecer uma discussdo. Nao precisa ser uma aula inteira, ndo é? A professora
pode continuar usando o livro dela, mas se aproveitar de momentos [...], que a gente
chama de ‘ondas de criticidade”, para vocé inserir alguma coisinha para
desenvolver esse pensamento critico do aluno. (EMMA, L. 1193-1199)

A maioria dos académicos sao de cidades vizinhas e trabalham durante o dia. Este
fato dificulta a participagdo efetiva deles em atividades académicas ofertadas em
contra turno. Com algumas excegdes, sdo de baixo poder aquisitivo e, portanto,
bastante resistentes a adquirir material, sobretudo bibliografico, e mostram-se cada
vez mais habituados a realizar as leituras recomendadas na tela de seus
computadores ou celulares. Em geral, os académicos do curso sdo egressos da
rede publica e ingressam com defasagem em termos de leitura, produgéo escrita e,
principalmente em lingua inglesa. Em suas atitudes, nota-se certa passividade em
relacdo ao processo de ensino/aprendizagem e assumem pouca responsabilidade
nesse processo. (DELLA, L. 524-536)

Nossos alunos vém da escola publica com grande déficit de letramento, tendo
dificuldade para interpretar textos simples, para se expressar, escrever, etc. Muitos
deles trabalham o dia todo e frequentam a faculdade no periodo noturno, com
grande dificuldade de locomogdo, pois muitos moram em outras cidades e
dependem do transporte publico ou precisam pagar pelo transporte que demora
para chegar na instituicdo e para deixa-los em suas casas. (EMMA, L. 693-698)
Em geral, os alunos ingressantes trabalham em periodo integral para o seu
sustento; com diferentes niveis de conhecimento de lingua; apresentam diferentes
graus de dificuldade de aprendizagem da lingua; almejam um aprimoramento das
suas competéncias linguistico-comunicativas de modo que essas habilidades
contribuam para a sua formacdo académico-profissional e, por isso, ingressam no
curso. (FAYE, L. 815-820)

CONDICOES DE APRENDIZAGEM

CORA: E também foi realizada aquela avaliagdo da CPA (Comissdo Propria de
Avaliagcao), ndo é?
FAYE: Sim.

SOBRE
AVALIAC
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CORA: A gente ndo teve retorno ainda [...] das respostas dos alunos, mas com
certeza a partir das respostas, embora ndo seja o questiondrio ideal, nao sei se
vocés tiveram acesso ao questionario...

EMMA: Dos alunos, néo.

CORA: Por exemplo, ndo ha perguntas la quanto a rotatividade do corpo docente.
E [...] {ha quanto tempo aquele docente que ele esta avaliando ali esta trabalhando
com a turmaj. Porque eles avaliaram professor que estava havia um més ali, com
troca de...

EMMA: N&o da para ter uma nogao.

CORA: Entao é necessario também, quando nés recebermos esse retorno, a gente
também ponderar essas questoes. (L. 1805-1817)

Contextos educacionais vistos em perspectiva: concepcao de lingua inglesa
(como lingua adicional e como lingua franca), valorizacao do ambiente
educacional publico em relacdo ao privado e a critica a ampla demanda de
profissionais de ensino de lingua inglesa sob condicoes de trabalho
deficitarias. Apesar de entender a perspectiva da lingua franca e, de certa
forma, também a de lingua adicional como teorizagdes acerca de politicas
linguisticas, optei por evidenciar o posicionamento das participantes frente a
estas concepcbes neste subitem (em vez de tratar no item 5.2,
particularmente sobre relagées com politicas). Isto se deve ao fato de as
politicas linguisticas ndo serem oficiais no Brasil. Nao sdo, mas vale frisar que
se tratam de teorizagdes aprofundadas na LA por pesquisadores brasileiros
proeminentes e cientes desta falta (ALMEIDA FILHO, 2015; ALMEIDA FILHO;
OLIVEIRA, 2016; CELANI, 2008; GIMENEZ et al., 2015; GIMENEZ et al.,
2016). Os excertos expressam que as formadoras tém consciéncia destas
concepgoes e que assumem posicionamento critico acerca da hegemonia dos
falantes nativos do inglés e desta relagdo com a disseminagéao do idioma no
globo. Assumem, ainda, o desafio de conscientizar seus alunos-professores
quanto a valorizacdo da aprendizagem da lingua na perspectiva das
necessidades do aprendiz, para sua constituicdo como sujeito social critico
(“No6s temos os nossos sotaques, ndés temos as nossas diversidades
culturais”; “[hd] tantos alunos que [ndo tém] esse conhecimento gigantesco do
inglés, mas [ddo] uma aula para criangca assim fantastica. Tem todo o
desenvolvimento, tem todo o jeitinho de lidar, sabe?”). A meu ver, seus olhares
ao idioma constituem a¢c6es em dimensao avaliativa (BIESTA; PRIESTLEY;
ROBINSON, 2017) a subsidiar a praxis deste corpo docente.
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Entao, quando vocé parte, quando vocé adota, quando eu professor vou adotar o método
tal, isso foi cunhado, ou isso foi originado, ou foi pensado a partir de uma comunidade
de falantes de lingua dois. Sera que é o mesmo contexto de uma comunidade como a
nossa? De um pais em que a lingua estrangeira ainda é vista como uma ... ndo é? [...]
Lingua estrangeira, ou lingua estrangeira moderna, ou lingua adicional [falas
concomitantes]. Tudo isso nds temos que analisar nas condigdes que a sala de aula nos
proporciona, ou que a escola ou que o contexto de ensino vai proporcionar, nao é? Nao
é porque a concepgao ali era de lingua dois, que o falante vai reproduzir igual ao nativo,
que eu vou ter isso na minha sala de aula. Muito pelo contrario. Nés temos 0s nossos
sotaques, nés temos as nossas diversidades culturais.

EMMA: Eu falo isso também. (FAYE, 1295-1305)

necessidades ensino (Lingua
Adicional)

Valorizacdo do aprendiz e suas

FAYE: Talvez desmistificar um pouquinho. E ai quem trabalha em escola de idiomas...
E, la a gente quer ditar — top down — o que o nativo faz, como é que o nativo faz, como
é que aquilo... Entdo vamos pensar: “Sera que essas concepgbes de ensino ou de
aprendizagem de lingua estao adequadas a nossa realidade?” Ndo é? Ai eu fago pensar
isso. Eu discuto bastante. [...] (Faye, L. 1309-1313)

lesa

ingua ing

Autores enfatizam ainda que marcadores de qualidade tornam-se exigéncia nesse
transito internacional de conhecimento, inovagao e, sobretudo, um sentido norte a sul
do globo. Por que eu trouxe isso? Porque noés vamos receber convidados
internacionais. “Convidados”, entre aspas*'. Entao, as vezes, a gente tem aquela... os
préprios alunos, de enaltecer, {de dizer} “nossa, eles vém aqui!”. Mas é importante, eu
acho, nés termos esse contexto mais geral de que é difundida a ideia de que o
conhecimento vem do norte para o sul do globo, nao é? [...]JEssa é a ideia difundida E,
da mesma forma, os sistemas de marcadores de qualidade, que sao sistemas de
avaliacéo de desenvolvimento, de conhecimento também s&o desenvolvidos no norte
e “oferecidos”, vendidos, ndo é? Do norte para o sul. No préprio ambito de formagao
de professores, n6s temos aquele TKT (Teaching Knowledge Test). Vocé paga para
um preparatério, depois paga para se submeter ao teste... ndo é? E de onde vem?
Quem difunde ou vende essa ideia como um pacote pronto que vai “garantir’” uma
formagao de boa qualidade? As grandes editoras, dos Estados Unidos e Inglaterra.
EMMA: O TOEFL

DELLA: O TOEFL (Test of English as a Foreign Language), que é americano. Compra-
se pronto para aplicar, como fez nosso pais para avaliar o inglés de quem se
candidatasse ao Ciéncia Sem Fronteiras. Ou vocé paga pra se submeter, como
algumas escolas de idiomas no Brasil compram o direito de aplicar.

EMMA: FCE (First Certificate in English)...

DELLA: FCE, CAE (Certificate of Advanced English), que séo testes britdnicos, em que
nativos vém ao ponto de aplicagdo no pais estrangeiro para avaliar os testes de
oralidade... Entao para a gente... como vocés provam que vocés sabem inglés? “Ah
vocé tem TOEFL"?

EMMA: Uhum.

DELLA: “Ah eu tenho FCEY". [...] Entdo, ndo parece haver muita credibilidade, mesmo
de nossa parte, brasileiros, como autoridades ao avaliar nossa lingua inglesa,
precisam do sistema nativo de avaliagdo ou do préprio nativo como avaliador para ter
maior reconhecimento. Bom, entao retomando, a questao da internacionalizagao das
universidades, ha esse direcionamento de conhecimento e avaliagdo do
conhecimento, do norte desenvolvido, para o sul, em desenvolvimento. (DELLA,
1981-2013)
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41 Refere-se a duas professoras assistentes norte-americanas que viriam no ano seguinte passar dez
meses em nosso campus para atender ao Curso de Letras Inglés. Projeto aprovado em parceria
com a Fulbright.
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Os excertos a seguir ilustram as demais visdes das participantes
sobre a atual configuragdo do Curso neste tdpico 2, ou seja, a valorizacao do
ambiente educacional publico e as condi¢c6es de trabalho deficitarias do docente
de lingua inglesa.

Quanto a realidade de atuagdo profissional, opto por me referir a rede publica

Publico estadual, sobretudo por entendé-la como o principal campo profissional para
conformacgdo e atuagdo dos futuros professores (haja vistas, ainda, o fato de
sobre o | instituicbes particulares e institutos de idiomas ndo exigirem que seus

professores de inglés sejam licenciados). (Della, L. 537-540)
privado

Profissionais pouco valorizados no municipio uma vez que alunos de outros
Condicdes de | cursos que ndo o de Licenciatura em Letras Inglés sao ‘“contratados” com
trabalho “salarios” ndo condizentes com a categoria para lecionarem a disciplina no
ensino basico. (Cora, L. 225-227)

Concepcido de | Em suas atitudes, nota-se certa passividade em relagdo ao processo de
aprendizagem | énsino/aprendizagem e assumem pouca responsabilidade nesse processo.
(Della, 534-536)

3. Construcao ao longo do processo pela mudanca de visao e de atitude em relagéao
ao PRC: no inicio do Programa, a expressao era de passividade e nao-
pertencimento. As participantes se sentiam sem voz, sobretudo pelo receio de
que os Cursos de Letras fossem padronizados pelo Programa, particularmente
0 receio de que o curso perdesse a conquista de habilitagdo Unica em lingua
inglesa. Ao longo do Programa, as expressdes passam a significar sentimentos
de pertencimento e possibilidade de acao, sobretudo pela abertura dada, na
organizacao do Programa, ao dialogo, constru¢do de identidade, agéncia, pela
oferta de leituras para reflexdo e de politicas flexiveis com respeito as
particularidades de cada campus (exemplificado com excertos do Quadro 18).

Entendo que as visGes expressas pelas participantes caracterizam
dimensao avaliativa do agir ao discutirem possibilidades e impossibilidades de agir

(1) e dimensao de projecao do agir, com base em seus desejos ou anseios para o

curso, como o foco na Educacao Basica publica (2). Como ja interpretei em seus

enunciados (subsecado 6.1), o engajamento das formadoras com o curso perdura
desde sua constituicdo. Contudo, avalio empoderamento e decorrente mudanca de
atitude em relacdo ao PRC quando elas visualizam a abertura do Programa para
implementarem suas ideias dentro das possibilidades consideradas (3). Esta

interpretacdo € que me levou a entender suas visdes sobre o curso e deste em relacao
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ao Programa, como expressdo de uma praxis movimentada por pensamento, desejo
e agdes, portanto dentro de um ldeal de Formacao Praxioldgico.

6.2 PERGUNTA DE PESQUISA 2: RELACOES ENTRE AS EXPECTATIVAS DAS PARTICIPANTES E
0S DIRECIONAMENTOS TRAZIDOS POR POLITICAS DE REESTRUTURAGAO

Para a tematizacdo dos dados que respondem a pergunta de
pesquisa 2, andlises geraram a construgdo dos Quadros 20 e 21, cujas categorias
mais abrangentes sugerem relacées entre as expectativas das participantes e as
politicas de reestruturacao. Além disso, dados documentais do PRC — pautados em
Favaro (2016) (ANEXO A) — foram utilizados como dados, além das interag¢des, para
o Quadro 21, por meio do qual pretendi fazer ver expectativas da IEES sobre os
agentes a trabalharem diretamente na reestruturacao dos PPCs (predominantemente
docentes).

Ao olhar para as categorias resultantes nos dois quadros, chamo a
atencdo para o fato de ter chegado a categorias equivalentes tanto para as
expectativas das participantes em relacao as politicas postas para a reestruturagéo
(Quadro 20) quanto para as expectativas da IEES em relacdo ao que resultaria do
PRC (Quadro 21).

Tanto a IEES quanto as participantes formadoras evidenciam
perspectivas afirmativas sobre o processo de reestruturacéo, ou seja, ambas as partes
expressam intencdes/expectativas de agdo por ocasiao do PRC. No caso da IEES,
sédo estas 1) a oferta de concepcgdes tedricas basilares; 2) a oferta de condi¢des
materiais e 3) atitude norteadora (sem carater rigido ou estatico). Diante do que
expressa o Quadro 5 e as interacdes entre as formadoras, é possivel interpretar que
a IEES cumpriu com as agdes a que se propds:

[L]eituras, discussées e reflexbes acerca de todas estas concepgoes,
entre outras, foram realizadas ao longo de todo o processo. (CORA, L.
4251-4252).

[S]e essa transformacdo de conceitos se deu em virtude da
reestruturacdo curricular? Creio que sim, ja que foi o que me motivou,
que me proporcionou contexto de praxis para mobilizar vozes do corpo
docente. (DELLA, L. 4301-4303).
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[EJu possuia pouco conhecimento sobre as burocracias e
entendimentos relacionados a ensino-pesquisa-extensao
(principalmente este ultimo) e aprendi muito no decorrer do processo de
reestruturacdo. [...] fomos capazes de elaborar um texto [novo PPC]
condizente com um pouco do que cada um acredita. (EMMA, L. 4308-
4313).

Acredito que as reuniées, leituras e discussées me mostraram que a
perspectiva pés-estruturalista de lingua(gem) e o curriculo pés-moderno
sdo, de fato, pressupostos tedricos que devem também alicercar a
reestruturacdo curricular da IEES, uma vez que me parecem oferecer o
suporte metodoldgico necessario e coerente com a visdo de formacao
que buscamos através do Curso de Letras Inglés. (FAYE, L. 4325-
4329).

A meu ver, as falas expressam a liberdade que sentiram ao reformular
um projeto com base no que acreditam. Mostram também seu engajamento nas
atividades propostas pelo Programa, engajamento este, segundo Biesta, Priestley e
Robinson, tido como condig&o para alcangar agéncia.

Quanto as perspectivas afirmativas das participantes do estudo, suas
falas expressam expectativas de agéncia no Curso de Letras Inglés, tais como
intencdo de continuo crescimento coletivo / articulagdo entre agir individual e agir
coletivo; centralizagdo da formacdo em torno da praxis docente; valorizagéo,
ressignificagcdo e reconstrugdo da identidade do curso na IEES; universidade e
sociedade em dialogo (vs. universidade reprodutora de conhecimento); maior
interacdo do tripé: ensino, pesquisa e extensao (indissociabilidade); maior reflexao e
equilibrio ao relacionar saberes tedrico-praticos; entre outras (mais detalhadas em
6.3).

Interessante notar como os excertos citados anteriormente e os temas
atribuidos acerca das expectativas de agir das professoras formadoras vao ao
encontro das expectativas iniciais da PROGRAD, as quais denominei relacoes
contingenciadas, ou seja, as expectativas da IEES-PROGRAD que dependeriam de
acao dos atores de reestruturagdo para se afirmarem. Assim, a IEES expressou
intencdo, embora condicionada ao grau de engajamento dos atores, por exemplo, que
a reestruturacdo dos PPCs consistisse em desafio coletivo; em visdo do PPC como
ato INSTITUIDO e ato INSTITUINTE; coeréncia e consisténcia identitaria: IEES —
Curso — Diversidade regional de cada campus; atendimento a dinamicidade,
incompletude e carater politico do PPC; relacdo organica entre pensamento e agao,
teoria e pratica; renovacao efetiva a ultrapassar o simples redesenho curricular; entre
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outros. Tal percepgao me levou a interpretar que, entre as politicas de reestruturagéo,
propostas pela IEES no formato do PRC, e o corpo docente efetivo do Curso de Letras
Inglés, ha Relacao de Afinidade, no sentido de que expectativas da IEES foram, de

certa forma, afirmadas pelas participantes deste estudo.
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Maior reflexdo e equilibrio ao relacionar os saberes da pratica e da teoria (criticidade)

Tematizagao do 12 ciclo de codificacao Agrupamentos do 22 ciclo Categorias
Amadurecimento conjunto (concepgdes de curriculo, extensao)
Didlogo/Trocas por engajamento no PRC Crescimento coletivo / Articulagcao entre agir £
Maior engajamento no PRC individual e agir coletivo . 3
Ampliagdo de experiéncia em politicas e curriculo g *§ "g
Centralizagdo da formagdo em torno da praxis docente | & § g
Formag&o mais humana, critica e ética § £ E
Pluralidade de abordagens | & 3“ 2
Ampliagcdo da oferta de disciplinas '#: E’ 3
Valorizag&o, ressignificagéo e reconstrugao da identidade do curso na IEES ;'g ‘g '§,
Avangos em aspectos didatico-pedagogicos E ) g
Interdisciplinaridade | § zg
Universidade e sociedade em dialogo (vs. universidade reprodutora de conhecimento) 3-) ,"a‘ §,
Sala de aula e sociedade em dialogo (vs. pedagogia estagnada) E:J g E;
Aprofundamento tedrico critico (curriculo e extensdo) | & &
Maior interag&o do tripé: ensino, pesquisa e extensao (indissociabilidade) \é’_

Instabilidade de politicas educacionais para agoes de planejamento a longo prazo

1) Estagnacéo; 2) medo de conflito; 3) sistemas inadequados; 4)
politicas educacionais divergentes entre docéncia no Ensino Resisténcias situadas de cada contexto educacional
Superior e docéncia na Educagédo Basica.

Politicas de formagdo docente que permitem ao formador um n&o-envolvimento com o ensino, a aprendizagem e com as realidades
de atuagao profissional docente

Necessidade de maior direcionamento a politica de curricularizagdo da
extensdo

VS- Maior ou menor flexibilizacdo nos direcionamentos
politicos da IEES para o PRC

Necessidade de maior liberdade ao agir docente de reestruturagdo
curricular

RELACOES CONTINGENCIADAS
(Fatores que incidem no agir do
formador e que independem
deste, diretamente, podendo
imobilizar ou flexibilizar seu agir)

Fonte: A autora




Quadro 21 — Direcionamentos politicos para o PRC como expressdo de expectativas da IEES (FAVARO, 2016)
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Tematizacéo do 12 ciclo de codificacao

Agrupamentos do 22 ciclo

Categorias

Prevaléncia do foco nos processos de constru¢éo sobre o foco no produto final (PPCs
reformulados) pela oferta de espacos (p. 17):

- Ao engajamento dos protagonistas

- Ao exercicio de rupturas epistemolégicas

Adogao de uma concepgao de controle ético sobre as tendéncias desagregadoras da
diversidade

Adocao das concepgdes materialista e critico-emancipatéria

Oferta de concepcoes tedricas
basilares

Condigdes de engajamento docente e académico

Abertura a construgao de parametros para diagnéstico pelas bases (cada curso)

Oferta de condicoes materiais

Em ambito contextual: Promover articulagdo MACRO (IEES-Sociedade) e MICRO (entre
cursos afins da IEES)

Em &mbito tedrico: principios e valores de referéncia a agcdes educativas

(1-“universidade publica, gratuita e laica; de gestao democratica pela inclusdo e promogao
da emancipag¢do humanas”

2- “Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”) (p. 8)

Em ambito operacional: concretizagdo das agoes educativas

Em ambito avaliativo: processual (decisées internas)

Acao norteadora (sem carater
rigido ou estatico)

PERSPECTIVAS AFIRMATIVAS
(Proposicoes de atuacdo da IEES-PROGRAD no
PRC, ao que se refere as suas
responsabilidades)

“Estudos e discussdes conjuntas para conhecer teorias e debates atuais para proposi¢des
inerentes ao PPC” (p. 21)

Desafio coletivo

Politicas externas e IEES

PPI — PDI — PPCs: Ideal e Planificagdes

Coeréncia e consisténcia tedrica

Coeréncia e consisténcia identitaria: IEES — Curso — Diversidade regional de cada campus

Visdo do PPC como ato INSTITUIDO e ato INSTITUINTE

Acoes articuladas

Atendimento a dinamicidade, incompletude e carater politico do PPC

Relagao organica entre pensamento e agao, teoria e pratica (PRAXIS educativa) (p. 20)

Fortalecimento dos cursos

Renovagao efetiva (a ultrapassar o simples redesenho curricular)

RELACOES
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Apesar deste olhar sobre a relagdo com politicas de reestruturacao
nos enunciados das participantes expressar uma aparente conformidade, houve, ao
longo do processo, momentos de 1) hesitacao por parte das formadoras, 2) reflexdo
e questionamentos frente a atitudes politicas e 3) mudanga de pensamento/opinido:

CORA: Entao, por um lado, se o processo de reestruturacao proposto
pela UNESPAR fez com que cumprissemos a agenda, eu acho que
esse processo ndo se deu — pelo menos dentro do nosso corpo docente
aqui — sé por conta disso. Talvez ele tenha... EMMA: Ele tenha nos
forcado, nao é?

CORA:Tenha colocado prazos para que determinadas coisas fossem
acontecendo e a gente tivesse também essa [...] conversa com
membros dos outros campi, que ofertam o curso e visto os pontos
positivos e negativos, principalmente porque a nossa licenciatura é
Unica, ndo é? Mas, enfim, eu acho que esse pensar o curso nos faz
crescer enquanto formadores |[...]. (L. 878-887)

EMMA: “Vai haver corpo docente suficiente... [...] para lecionar essas
disciplinas?”. Enfim, a gente tem expectativas muito altas, ideias eu
acredito que muito boas assim, querendo mudar essa estrutura, ndo é?
Mas ai a gente esbarra no sistema, a gente esbarra na configuracdo
dos nossos alunos, ndo é? Alunos que ndo vém muito em outros
horarios para o campus e acho que a gente tenta levar em consideracdo
isso. Enfim, as nossas expectativas sdo bem altas. O que vai chegar ao
final € o que a gente consegue fazer, ndo é? (L. 1023-1039)

CORA: E o corpo efetivo reduzido...

EMMA: E o corpo efetivo reduzido.

CORA: ...E a falta [...] até de planejamento, porque a gente ndo sabe
quando vai ter um efetivo na area, por exemplo, de Literatura.

EMMA: Sim.

CORA: Ou quando a gente vai ter... Ndo existe um planejamento,
porque, por exemplo, se eu soubesse assim “em dois mil e vinte (2020)
[...] isso aqui vai ser...”, mas a gente ndo sabe. Entao a gente esta
fazendo uma reestruturacdo, esperando que determinadas coisas
acontecam e elas podem nio acontecer, ndo €? Qutra coisa que {me}
deixou bem assim preocupada — ndo sei se é preocupada, ndo sei se 0
termo é esse — mas é com a questao agora da tal da residéncia, ndo é?
Sera que isso ai la para a extensdo vai contar como isso, ou ndo?
Parece que o governo, o MEC, vai langando novas diretrizes ai para a
formagao de professores e a gente esta em fase de reestruturagéo, quer
dizer, dai ele langa alguma coisa la na frente que vai comprometer e a
EMMA: A gente ja tem que (inint.) de novo.

CORA: ...Se estruturando aqui agora. Entéo isso da uma sensagao de
instabilidade, de ndo saber para onde a gente vai. Qual é o rumo que a
gente tem que tomar, nao é? )
EMMA: E sai governo, entra governo, essas coisas mudam, ndo é? E
sempre assim. (L. 1040-1057)




176

Ainda, em outros excertos, a resisténcia as politicas parece mais
enfatica, sobretudo aquelas menos prescritivas, como as politicas de extensao, por

exemplo:

CORA: E como é uma universidade também que esta se estruturando,
entdo, por exemplo, ndo existe essa politica estabelecida de como vai
funcionar a extensdo dentro da universidade. E ai me parece que cada
curso esta pensando de uma forma [...] e ndo veio nenhum documento
direcionando isso, ndo €? Entdo, po Contextos educacionais em
perspectivar enquanto, nés estamos pensando que vai funcionar assim,
mas sera que de fato a universidade vai acertar “é como tal”?

EMMA: E, muitas vezes a gente fica sem saber o que fazer, ndo é? E
como fazer.

CORA: Estamos fazendo o que a gente acha que seria correto. (L. 1082-
1088)

DELLA: Mas eu.. eu tenho uma percepgcdo assim, que O0s
direcionamentos das politicas vém de certa forma atendendo... Eu ndo
sei se isso é uma coisa para a gente se incomodar ou pensar “mas o
que esta por tras disso [...]?”. Mas, assim, as politicas parecem priorizar
uma maior énfase na pratica, ndo é? Porque extensao é pratica docente
nas licenciaturas, ndo €? Entao ampliar carga hordria de extensdo, a
questao do estdgio, as horas foram ampliadas. Nado eram quatrocentas
horas de estagio antes, nao é? Eram...

CORA: Trezentas e vinte?

DELLA: ...Trezentas. Eu ndo sei. Ou era varidvel, dependendo da
instituicdo. Entdo, ampliaram-se as horas de estagio. Agora ndés temos
as atividades praticas como componente curricular. Entao dentro das
disciplinas, a gente tem que fazer essa relagdo com a questdo da
docéncia. Entéo, assim, isso tudo vem de politicas, ndo é? E vao ao
encontro do que a gente discute nas aulas de pds-graduacido, de
formacao de professores. Precisamos ter um olhar mais voltado para a
pratica, ndo é? E a questao da praxis, vocé teorizar sobre uma pratica
vivenciada, experienciada. Entdo, ao mesmo tempo em que as politicas
parecem vir ao encontro dessa expectativa, que é nossa também, eu
fico com receio que é... Foi um artigo que eu li na area de educacao, de
uma professora... Ndo sei qual o contexto que [a fez] levantar essa
questao, também néo [...] me lembro agora de qual universidade ela é,
sei que ela é da Pedagogia. Mas ela levantou essa questao de o que
esta se fazendo com a teoria enquanto nos debrugamos cada vez mais
sobre a pratica. Ha [...] um caminho de desintelectualizacdo? Porque
quando vocé embrenha na pratica [...] sem ter tempo de refletir, a gente
tende a ser envolvida pelo senso comum ou... ndo tem tempo de refletir.
(L. 1090-1110)

Acredito que estas sejam falas cruciais a andlise, visto que, ao mesmo
tempo que expressam criticidade, questionam direcionamentos politicos em termos
de falta de clareza e énfase duvidosa no aumento da carga horaria de pratica, é

possivel notar ser nestas brechas (ou lacunas nas politicas) que elas conseguem
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pensar um sentido a extensao universitaria e a indissociabilidade nos termos de suas
condic¢oes praticas, como expressao de relacdo global-local. Assim, considero estes
excertos como outros exemplos de construgdo conceitual critica, por meio de
momentos criticos de problematizacdo e tomada de consciéncia (PENNYCOOK,
2004) (o primeiro, no item 6.1.2, sobre a percepcado de tomada de consciéncia e
superacao nas visées sobre a constituicdo do curso). Estes serdo retomados na
subsecao 6.3.

Indissociavel e complementar a esta concepgao critica a caracterizar
e possibilitar a praxis, noto que os excertos também podem significar agéncia docente,
conforme Biesta, Priestley e Robinson (2017). Concebo que registram um contexto
praxico em movimento, por pensamento, desejo e (re)criacdo de sentidos (praxis,
segundo Pennycook) por meio dos direcionamentos flexibilizados (que chamei de
contingenciais) pela IEES. Ademais, este (re)criar € aparentemente possibilitado por
dimensao avaliativa do agir (BIESTA; PRIESTLEY; ROBINSON, 2017), imbricada
nos momentos criticos acerca das politicas.

Os quadros desenhados para interpretar as relagbes entre
participantes e politicas evidenciam ainda outras praxis avaliativas (unindo
Pennycook a Biesta) quando as expectativas sdo contingenciadas, ou seja,
projecdes, desejos ou intengdes que dependem de outros fatores que fogem ao
alcance do idealizador. Por exemplo, coeréncia e consisténcia tedrica ao PPC
reformulado (expectativa contingenciada da IEES); resisténcias situadas de cada
contexto educacional e politicas de formacédo docente que permitem ao formador um
nao-envolvimento com o ensino, a aprendizagem e com as realidades de atuacao
profissional docente (perspectivas contingenciais das participantes). Estas avaliacbes
aparecem, em sua maioria, nas falas das participantes. Em relacao a elas, a presente
pesquisa pretende contribuir a praxis (como pensamento, desejo € agao também em
pesquisa) trazendo a tona evidéncias, na expectativa de futuras a¢des afirmativas de
orgaos competentes sobretudo no fomento de maior compromisso e engajamento
com a educagao no pais.

Na préxima subsecéo, retomo os conceitos abordados até entdo para
tratar de visdo mais ampla e sintética dos dados, objetivando relacionar as visées das
participantes sobre suas respectivas formacoes (6.1.1), sobre a constituicdo e atual
configuragéo do curso (6.1.2 e 6.1.3) e as relagbes com as politicas vigentes que
incidem sobre o PRC (6.2). Pretendo, com isto, interpretar a praxis das docentes
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pressupondo 1) conforme discutido, a reflexividade continua, em coletividade, entre
pensamento, desejo e agao (esta ultima, particularmente, em dimensdes avaliativa e
projetada), em construgdes conceituais negociadas a comporem seu curriculo de
planejamento e 2) consciéncia e outorga de poder de autoria nas brechas politicas

com as quais se engajam e dialogam.

6.3 PERGUNTA DE PESQUISA 3: CONSTRUCOES CONCEITUAIS/ACOES EM MOMENTOS
CRITICOS DA PRAXIS NA REESTRUTURAGAO CURRICULAR

O que chamo de construgcdo conceitual mantém-se pautado no
entendimento de agéncia (BIESTA; PRIESTLEY; ROBINSON, 2017) e em (poder de)
autoria (SCHLATTER; GARCEZ, 2017), ambos imbricados na concepcao de
praxicum de Pennycook (2004). No caso do grupo de formadoras deste estudo, em
que pude analisar em suas falas, a titulo de retomada, permeiam sua praxis na
dimensao interacional:

1) percepgao dos desafios, aceitagdo e superacao nas visdes sobre a constituicdo do
curso, tratado em 6.1.2;

2) mudancga de atitude em relagdo ao PRC, em 6.1.3;

3) expectativas de agéncia no Curso de Letras Inglés, tais como intengcéo de continuo
crescimento coletivo/articulagao entre agir individual e agir coletivo e centralizagao da
formacao em torno da praxis docente como seu ideal de formagéao, em 6.1.3; e

4) relacdes com politicas e com as condi¢cées do contexto em que atuam em temos
socioculturais, econdmicos e linguisticos, como expresséo de relagédo global-local da
lingua inglesa, em 6.2.

Lancar olhar a como as participantes se expressam em relacdo ao
momento atual, levou-me, de forma praticamente inevitavel, a interpretar tais visées
como aquilo que se idealiza ante as condi¢cdes postas, como quis expressar 0 nome
que atribui a categoria mais ampla em 6.1.3: ideal de formacao praxioldgica — o que
se pretende atingir tendo ciéncia e até certo ponto poder de conduzir a praxis. Nesta
subsecdao, apresentarei situagdes que compreendo como elaboragbes conceituais, as
quais nao apenas movimentam a praxis conceitualmente e em colaboracdo, como
também o fazem sob o pressuposto de que tém poder para (retomando a agéncia),
embora reconhecendo que havera novos desafios a enfrentar (novamente, a

aceitacao).
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6.3.1 Construcédo Conceitual Praxiologica

Entendo que o enfoque no ideal praxioldgico significa perceber que o
entendimento delas sobre a atual configuragdo do curso as conduz, de forma
concomitante e indissociavel, a expressar seus ideais, suas inten¢des e planos para
o curso. Reforgando este ponto de vista, trago excertos das interagbes que expressam

esse ideal:

DELLA: E, entéo, eu achei que nas imagens®J...] ficou muito mais clara
essa questdo quando vieram as imagens, do que nas nossas falas. Ndo
é? E eu notei que as imagens que vocés colocaram de curriculo
evidenciam muito a questdo do processo. Quer dizer, a nossa
organizacado, o nosso dialogo, ndo é? E eu fui a tnica que coloquei isso
como algo... um produto, la no final, ndo é? Uma coisa que a gente...
Claro, mas a gente precisa ter um ideal. Mas eu acho que se a gente
n&o se concentrar em como a coisa caminhal...]

FAYE: Ah, sim.

DELLA: No processo|...]

CORA: O ideal sempre esta por vir.

DELLA: Sempre esta por vir. E, as vezes, ele chega de uma forma boa
e vocé nao avalia como bom porque vocé tem aquele ideal que esta 4,
néo €? Entdo acho que a gente [...] ndo pode perder de vista isso ai que
a gente colocou, que é o didlogo. (L. 1852-1863)

Néo se trata de ideal infundado, mas aquele que se tem para ir
adiante. O foco delas prevalece no caminhar, no processo, valorizando as conquistas.

O Quadro 22 apresenta sintese de outro mais detalhado, disposto no
Apéndice H. Este sintetiza as tematizagbes do segundo ciclo de codificacdo. A
primeira categoria chamada Aspectos em dissociabilidade levou em conta os dados
gerados sobre o relato de formagao de cada participante. A meu ver, estes informam
que, a todas elas, é necessaria a Formacao Pratica (a qual denominei formacao no
agir docente) e a Formacao Teoérica (a qual chamei de formacao sobre o agir —em
pesquisa e metodologia). Contudo, nesses relatos, ndo ha expressao clara que
relacione estes dois “tipos” de formacdo. Por isso, optei pela expressdao em
dissociabilidade.

42 As imagens sdo respostas dadas a uma das questdes do memorial descritivo que pedia por figura
representativa do seu ideal de curriculo. Estas estao dispostas nos dados transcritos, as linhas 241
e 242 (CORA), 564 (DELLA), 723 (EMMA) e 839-841 (FAYE).
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Quadro 22 — Aspectos necessarios para a formagéao em Letras Inglés nos enunciados
das participantes

Agrupamentos do 2° ciclo Categorias
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Fonte: A autora

A segunda categoria, Aspectos postos em relacao, emergiu de
dados em que as participantes se expressam quanto a atual experiéncia delas como
equipe de formadoras do Curso de Letras Inglés e quanto ao evento PRC instaurado
pela IEES. Dos aspectos destacados como temas do 1¢ ciclo de codificagédo, agrupei
sob trés categorias chamadas de Axiologias do formador. Chamei axiologia por
entender tais aspectos como “crengas” de base tedrica de cada uma das formadoras
sobre 0 que é necessario a formacgao docente em inglés.

O aspecto que se destaca nos dados é a recorréncia e o esfor¢o das
formadoras em enfatizar necessidades de alinhar pesquisa, acado docente,
reflexividade/criticidade e agéo social (sobretudo no ensino de inglés para a rede
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publica). Acredito que haja ai influéncia de epistemologias criticas sob as quais
desenvolveram suas pesquisas doutorais, coincidentemente, no mesmo Programa de
Pés-Graduacgéo, o qual fomenta tais epistemologias. Outra influéncia, acredito, vem
do proprio contexto de trabalho e da incidéncia de politicas educacionais que,
conforme explicitado no item 2.1, vém estimulando agbes de ensino, aprendizagem
na formacdo de professores que sejam interdisciplinares, eminentemente sociais
(extensionistas) e que alinhem ensino-pesquisa e extensdo universitaria. Estas
interpretacdées corroboram resultados de pesquisa em Biesta, Priestley e Robinson

(2017, p. 52). No estudo que reportei, os autores concluiram que

Apesar da fala dos professores e o vocabulario que utilizam serem
acima de tudo ‘dos’ professores, também fica claro que as falas ndo sao
unicamente individuais, mas, em certo grau, compartilhadas, porque
emanam de histérias compartilhadas e porque funcionam em praticas
compartilhadas. A isto, adiciona-se o fato de que a fala dos professores
nao é independente de politicas, pesquisa e discursos cotidianos sobre
educacao, tanto passados como presentes (tradugdo minha*?).

Dentre os discursos cotidianos, aos quais se referem os autores,
neste estudo, destaco a énfase na perspectiva da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao e no direcionamento politico para a curricularizagéo da extensao.
Neste sentido, a meu ver, as participantes expressam afinidade e empenho conceitual
para compreender 0s aspectos que acreditam necessarios a formagao em linguas e
a articulagao entre eles em termos de suas praticas locais. Contudo, em seus relatos
individuais de formagéo, de um tempo em que tais politicas ndo existiam, as rela¢des
entre este tripé e o entendimento delas sobre extensdo nao aparece.

Assim, em suas interagdes presentes, interpretei como um esforco em
construir relagdes existentes entre ensino (formacéao) e pesquisa consolidados em seu
valor social (a extenséo), e estabeleci comparacao da visao das relagdes entre:

1)  Como estas relagdes (ndo) aparecem nos relatos da historia de formagéao de
cada uma (a ndo ser como uma percepcao/mencdao de sua relevancia na

formacéao, dissociadamente) e

43 “Although teachers’ talk and the vocabularies they utilize are first of all ‘of’ the teachers, it is also clear
that such talk is not uniquely individual, but is to a degree shared because it emanates from shared
histories and because it functions within shared practices. To this comes the fact that teachers’ talk
is not independent from policy, research and everyday discourses about education, both discourses
from the past and discourses from the present”.
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2) Como estas se constroem na praxis por ocasidao do PRC e pelo engajamento
das participantes,

Relacionar 1 e 2 permitiu a percep¢ao de construgdes conceituais nos
enunciados das participantes: necessidade de reflexdo, da pesquisa-acdo, da
extensado alinhada a pesquisa e ao ensino (formacdo). O quadro 23 apresenta
excertos que comparam a situacao 1 com a 2. Pude perceber que suas visdes sairam
de uma dissociacdo do tripé (todos necessarios, mas nao relacionados) a um
caminhar a sua indissociabilidade (quando as falas expressam intencado de buscar

conhecimento, por pesquisa, motivado pelo desafio posto no contexto de formacéao).

Quadro 23 — Excertos dos Relatos Individuais vs. Interagées no PRC.

RELATOS INDIVIDUAIS: FALAS INTERATIVAS: ’
MENCOES AO TRIPE ESFORCO EM ASSOCIAR O TRIPE
EM DISSOCIABILIDADE (PESQUISA-ACAOQ)

Minha experiéncia profissional
iniciou concomitantemente
com minha opg¢ao pelo
Magistério, ou seja, assim que
iniciei o meu curso de
Magistério acompanhava
como “auxiliar de ensino nao
remunerada” as aulas em uma
escola de idiomas e, por
vezes, responsabilizava-me
por “substituir”, em espagos
curtos de tempo, a professora
regente. (CORA, L. 12-15)

Minha graduacéo foi em
Letras, habilitagdo dupla:
Portugués e Inglés. Apesar de
ter tido bons professores,
achei que o enfoque na
formagdo em lingua inglesa -
minha area de interesse - foi
fraco, especialmente em
termos de
ensino/aprendizagem, estagio
e experiéncias de formagao
mais efetivas com o ensino de
inglés na rede publica.
(DELLA, L. 244-248)

Pontos negativos: [...] 4) falta
de iniciagcdo a pesquisa na
formacgao inicial. Como nao
tive que realizar uma pesquisa
para trabalho de concluséo de
curso, eu sabia pouco sobre
como conduzir uma pesquisa

EMMA: Ent&o eu, quando entrei no mestrado, sabia muito
pouco sobre pesquisa. Entdo eu tento despertar neles essa
curiosidade sobre a pesquisa, porque mesmo que vocé nao
queira seguir uma carreira académica, vocé tem que ser
um pesquisador dentro da sua propria sala de aula, ndo €?
Ver o que esta dando certo, ver o que esta dando errado,
tentar fazer diferente. Entao acho que a gente tem que ter
[...] essa visdo, como [...] colaborar para a formag¢ao, nao
é?

DELLA: Eu acho que parece que é a questao da reflexao
mesmo, ndo é?

EMMA: Reflexdo.

DELLA: Vocé parar para refletir e mostrar que...

EMMA: Porque se a gente continuar fazendo [...] o que
fizeram com a gente, as coisas vao continuar sempre
iguais, ndo é? Entdo eu vejo assim “na minha aula de
Linguistica Aplicada, o que deu certo, o que deu errado?”.
Hoje eu ministro essa disciplina. “E ai? Como eu vou fazer?
Eu vou fazer igual? Eu vou fazer diferente? (L.1220-1232)

CORA: Por um outro lado, a gente esta fazendo o caminho
inverso. Valoriza-se muito a pesquisa. “Ndo, entdo agora é
hora de valorizar a extensdo”. E ai é um formulario
diferente, se vocé quiser fazer um projeto de ensino, é
outro diferente se vocé for fazer a pesquisa e outro
diferente se vocé for fazer a extensao. Ai se fala da
indissociabilidade. Entao para mim...

EMMA: Esta separado.

CORA: Eu acho que [...] ndo poderia haver pesquisa sem
extensdo, extensdo sem pesquisa e que leve ao ensino de
algo. [...] Agora, entdo, nés vamos sair da pesquisa e ai vai
ser s6 extensdo {que tem valor}? Ndo estou
compreendendo isso. Eu acho que isso tinha que trabalhar
junto.

FAYE: Tudo junto.

CORA: Mas, como eu falei, e como vocé [Della] mesmo
colocou, nds [...] temos a forma como nds somos
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ou até mesmo quais eram 0s
tipos de pesquisa em Letras,
em Linguistica Aplicada, etc.
Tive que aprender tudo no
mestrado. Talvez a falta do
TCC nao tenha despertado em
outros colegas o interesse
pela drea académica, por isso,
considero isto um ponto
negativo em minha formacgé&o.
(EMMA, L. 577-593)

Pontos negativos: A grade
curricular era fragmentada em
disciplinas para ambas as
habilitagbes. Ndo havia um
componente pratico nas
disciplinas de lingua inglesa,
eram trabalhadas perspectivas
tedricas de ensino e ndo de
como desenvolvé-las ou
aplica-las em contexto (reais)
de ensino e aprendizagem. Os
estagios se restringiam
somente aos dois anos finais
do curso de duracdo de 5
anos. (FAYE, L. 730-734)

avaliados. Ou nés nos inserimos naquele padréo ali ou
vocé nao vai ser valorizado. Entdo é dificil, ndo é? E dificil,
dificil. Entdo eu acho assim que [...] esse pedestal agora da
extensdo também nédo devia haver como houve o da
pesquisa. Eu acho que a coisa tem que caminhar junto.
Enfim... (L.2184-2198)

EMMA: E, e tem agora {projetos de pesquisa querendo
sair} para virar extensao e ai acham que é soé “ah, vamos la
a tal lugar que vai virar extensdo”, sem fazer pesquisa,
sem...

DELLA: E isso que eu falo.

EMMA: Que beneficio seu projeto vai ter para esse
contexto, que vocé esta querendo ir la {até a} comunidade,
nédo é? “Nao, nao, sé vamos la”. Mas como assim? E aqui
dentro da universidade, ent&o...

DELLA: E como se a extensdo nao tivesse a pesquisa
implicada (inint.).

FAYE: Sim. Sim. Ela também é produtora de
conhecimento, ndo tem como...

DELLA: Na verdade ndo seria um embate entre pesquisa e
extens&o, seria um alinhamento, néo €?

FAYE. E. Sim.

CORA: E, eu acho que a questao da pesquisa, dos projetos
que sdo dedicados {somente} a pesquisa, € que muitas
vezes o conhecimento gerado dessa pesquisa ndo chega...
FAYE: A comunidade.

CORA: A comunidade, a sociedade.

(L. 2235-2251)

Fonte: A autora.

Com base nesta relacao entre as duas categorias, Aspectos em

dissociabilidade e Aspectos postos em relacao, pude perceber um movimento
conceitual na praxis, ao qual chamei Constru¢cao Conceitual Praxioldgica. Este
construto, em sua relacdo com as concepgdes de praxis em Pennycook (2004) e
Kubota e Miller (2017), significa movimento nas interacdes das participantes em
associar ensino, pesquisa e acao social em seu entendimento de Extensao
Universitaria, bem como as formas/possibilidades de sua curricularizacdo. Passo a
esta discussdo em 6.3.2.

6.3.2 Construgdes Conceituais/Agbes por Uma Praxis Extensionista na Formacgao

A linha temporal que os dados me permitiram tracar ao responder a
questao 1 (participantes relatando individualmente suas respectivas formacdes,
participantes em conjunto falando de suas visdes sobre 0 curso e expectativas diante

das condicbes postas) conduziram-me a percepcao de que, nos momentos de
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coletividade propiciados pelo PRC e pelo engajamento das participantes no Programa,
as formadoras assumiram o posicionamento epistemolégico da |IEES sobre a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao e direcionaram suas falas em
(re)elaborar sua compreenséao de extensao universitaria para os fins de reestruturacao
do PPC, sem perder de vista impactos nas préaticas para o Curso de Formacao em
Inglés. Contudo o aparente alinhamento das visbes em considerar indissociavel a
pesquisa, o ensino/formacao docente e propdsito social de contribuicdo mutua com a
Educagéo Basica publica mostrou-se bastante conflituoso diante da proposta (por uma
das participantes ao colegiado) de disciplinas afirmadas “extensionistas” a comporem
a grade curricular do novo PPC (2° e 3% anos) para cumprir a exigéncia politica de
curricularizar a extensao universitaria. O Anexo C apresenta a proposta encaminhada
por Della (com alguns questionamentos de CORA em nota de rodapé) ao Colegiado
de Letras e a Ata registrando a discussao e aprovagéao da proposta.

Em suma, a proposta consistiu da sugestao de duas disciplinas, uma
para o 2° e outra para o 3° ano do Curso, objetivando o exercicio de constru¢do de
sentidos sobre EU, embasados por experiéncias reflexivas em contexto educacional
(vinculado a horas de estagio curricular na escola), em leituras sobre o conceito de
extensdo na literatura e em reflexbes tedrico-praticas acerca de conceitos ja
estudados ou em curso em disciplinas ofertadas pelo Curso de Letras Inglés. A
proposta sugere ainda trabalho em equipe para discussdes e problematizagdo do
contexto escolar. Culmina com producéo escrita e individual de projeto de intervencgao,
sem, contudo, a obrigatoriedade de implementéa-lo, podendo assim fazé-lo por ocasiao
de estagio ou de TCC.

Selecionei os excertos da reunidao, dos dados correspondentes a
transcricao do Episodio 3, e os organizei no Quadro 24 (o quadro completo com a
tematizacdo deste episédio e excertos esta disponibilizado no Apéndice I). Este
episédio merece destaque na andlise por duas razdes: 1) trata-se de um dos
momentos finais, na vigéncia do PRC (Programa de Reestruturacdo Curricular), em
que o colegiado se reune para tratar da Reestruturacédo do Curso de Letras-Inglés; 2)
por expressar proposta de acao e posicionamentos conceituais em conflito, ja como
resultantes do PRC. Para facilitar a leitura do Quadro, antecipo minha visao sobre a
estrutura geral da reunido:

1- Apresentacdo da proposta (duvidas técnicas, duvidas conceituais e

esclarecimentos);
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2- Conflito (criticas, argumentos e contra-argumentos — pontos considerados
negativos);

3- Resolucdo (sugestbes, valorizacdo de aspectos da proposta, convergéncia de
opinides).

Pretendo interpretd-los como expressdo de esforcos das
participantes, bem como de membros de outros colegiados de Letras também
presentes na ocasiao, em negociar possiveis sentidos para a extensao, pautados em
questionamentos e pontos de encontro acerca da proposta e de sua possibilidade de
ser compreendida como uma proposta extensionista a constar no novo PPC de

formacao de professores de inglés.
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Quadro 2 — Interagdes expressando esfor¢os de significagdo da EU — Antecedidas
pelas Tematizagbes
A proposta: Extensao, interdisciplinaridade e Relacoes teorico-praticas

DELLA: E, eu vou tentar falar rapidinho para ndo tomar muito tempo, ndo é? Para a gente
poder discutir. Entdo, assim, basicamente é uma disciplina no segundo ano que tem cento
e vinte horas e a ementa é: Histdria e politicas extensionistas no Brasil; Indissociabilidade
em ensino, pesquisa e extensdo; Interdisciplinaridade, Pesquisa, acdo docente e
cooperacdo; Elemento integrador de disciplinas estruturado com base em estudo
conceitual em inter-relagdo com o ensino-aprendizagem de lingua inglesa ou de literaturas
de lingua inglesa; Desenvolvimento de projeto integrador em articulagdo com o estagio
curricular supervisionado gestao-extensdo. Entdao, no segundo ano os alunos tém que
cumprir cem horas de estagio. E isso envolve observacdo em contexto escolar. Entdo a
mesma observagcdo que eles vao fazer para o estagio, eles vao aproveitar para essa
disciplina de Projetos Integradores. [...]. Entdo, o que acontece? Esses alunos do segundo
ano vao fazer um trabalho... Claro que tem um primeiro bimestre ai, ou primeiro e sequndo
provavelmente, em que eles vao ter essa parte mais tedrica, ndo é? O que é extensao,
qual a histéria da extensao, qual é o conceito de extensdo e em qué ele se transformou
hoje, como se concebe a extensdo. O que é a indissociabilidade (entre) ensino, pesquisa
e extensdo. E depois a questdo da interdisciplinaridade; o que é a questdao da
interdisciplinaridade na formag&o do professor hoje e a questao da pesquisa-acdo, que é o
professor que pesquisa praticas, acées de outro professor ou sua propria. Entdo é um
trabalho introdutério. E dai no momento dessa disciplina, provavelmente segundo
semestre, esse aluno em equipe de cinco ou seis, eles vao retomar conceitos vistos em
duas ou mais disciplinas do primeiro ano ou disciplinas em curso no segundo ano para
retomar conceitos em seus aspectos interdisciplinares. (L. 2484-2511)

DELLA: A ideia para a nova grade... porque a gente ia dividir o estagio do segundo
em gestdo e extensdo. A gente esta considerando uma parte da carga horaria do
estagio do segundo ano para a extensdo. E ai eu estou vinculando essa disciplina
de cento e vinte horas as horas... para eles ndo terem que ir novamente ao contexto
escolar para observar outras horas, ndo €é? Que até foi uma questdo que foi
levantada aqui, [...] que ele poderia usar estas horas para a disciplina de Projetos
Integradores e para 0s fins do estagio. Entéao a ideia € que o aluno... Nesse percurso
de formag&o docente, as relagbes que o aluno faz entre teoria e pratica ndo séo
explicitadas em nenhum momento. Entéao ele percorre 0s componentes curriculares
da matriz, depois ele vai para um TCC e para um estagio. Ainda que esse TCC e
esse estagio comecem preliminarmente la sequndo, terceiro ano, como a gente esta
sugerindo, [...] eu vejo uma lacuna ai entre os componentes curriculares
compartimentalizados em conhecimentos disciplinares, dentro de suas disciplinas
[...]. Mesmo tendo a divisdo dentro da disciplina la em teoria e pratica, a pratica
como componente curricular, mesmo tendo essa divisdo, € uma divisdo que fica |[...]
acortinada, a gente nao enxerga isso. Nao na producéo do aluno. Ele ndo faz essa
transicdo dos componentes disciplinares compartimentalizados para o exercicio de
estagio e de TCC, que sdo atividades, a meu ver, por natureza, integralizadoras. (L.
2699-2704)

Questoes de esclarecimento

EMMA: E o que é esperado deles nesse projeto extensionista?
CORA: Integrador.
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DELLA: Integrar... Eles vao buscar, vao revisar as disciplinas do primeiro ano. E ai a Cora
deu uma ideia de a gente elencar as disciplinas, ndo é? Até como uma forma de olhar para
essas disciplinas e nés mesmos {vermos} integracées entre elas. Nos planos de aula dos
professores.

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: Ah, entao a integracao é relacionada a integracdo das
disciplinas?

DELLA: [...] Conceitos tedricos que (permeiam) disciplinas.

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: Disciplinas integradas e conceitos, algo assim?

DELLA: E, nesse sentido. [...] Porque parte-se do pressuposto [...] que todos os
componentes curriculares formam um professor, eles sdo de alguma forma importantes
para o professor. Nesses projetos integradores, desde o segundo ano, as cento e vinte
(120) horas, até o terceiro ano, eles vao tentar fazer esse exercicio de reflexao. Lembrando
também que conceitos tedricos muitas vezes ndo sdo diretamente aplicados a pratica e
que o trabalho pode resultar numa reflexdo que tenta entender a importancia daquele
conceito para a formagéo do professor. (L. 2537-2553)

Aspecto 1: Praticas em extensao — necessidade de certezas num 12 momento?

CORA: Entao, mas vamos olhar, vamos pensar no pratico, ta? Que disciplinas hoje a gente
tem la no primeiro ano que esse aluno vai poder se embasar para elaborar esse... Eu estou
querendo entender.

DELLA: Eu entendi a sua pergunta, s6 que, olhem, vocé concorda comigo que isso talvez
seja uma questao que ndo esta clara mesmo para a gente?

CORA: E por isso que eu estou perguntando.

DELLA: E que isso... Ent4o...

CORA: Como eu disse na reunido anterior, [...] vocé fez as leituras e vocé esta disposta a
ministrar a disciplina. S6 que a disposicao ndo quer dizer que, de fato, ele...

EMMA: Vai acontecer do jeito que a gente (imagina).

CORA: Que vai acontecer. Pode [...] ndo ser vocé. Entao, se for eu, se for a Emma, se for
a Faye, se for o [nome de pessoa omitido], nés temos que ter claro como é que a gente vai
desenvolver essa disciplina.

CORA: Vocé [Della] esta entendendo? Se vocé for dona da disciplina, vocé vai. Eu nao
tenho medo do desafio. Eu preciso entender como é que eu vou...

EMMA: Até para o aluno ndo achar que vocé ndo esta preparada para ofertar a disciplina,
ndo é?

CORA: ... Ministrar essa disciplina. Desafio? Desafio eu estou tendo, com uma disciplina
nova, Iniciacdo a Pesquisa. Eu nunca trabalhei nessa disciplina, ndo é? S6 que por toda a
construgdo que a Emma ja tem, [...], ja teve da disciplina, e do conhecimento que eu
também tenho nesse sentido, entao, é claro, eu ndo vou repetir a aula dela.

DELLA: Sei.

CORA: Nao é? Mas eu tenho um embasamento para fazer isso. (L. 2577-2602)

DELLA: Isso. Mas, dai, deixa-me terminar entdo. O que eu estou levantando em conta...
porque, assim, [...] TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso) e estdgio sdo praticas
tradicionais nos cursos de Letras. Nés temos [...] histdria em pesquisa qualitativa em
estdgio curricular supervisionado, nos temos pilhas e mais pilhas de trabalhos feitos a esse
respeito, que nés podemos aglomerar conforme os nossos propdsitos e ver como foi feito,
fazer, tecer uma critica, alterar uma coisa ou outra. A questao da interdisciplinaridade e das
relacbes teoria-pratica € uma lacuna e é uma questao nova nas politicas. N6s ndo vamos
achar modelos. E uma das {minhas propostas} — [...] quando eu falo que é desafiador, {é}
que ndés ndo vamos encontrar modelos, a ndo ser esse da Universidade Federal de Alagoas
que aplica isso e mais um dos campi da [...] UTFPR (Universidade Tecnoldgica Federal do
Parand); e [...] ndo se sabe ainda como que isso é feito, a gente ndo consegue acessar
tudo [...] — é que conforme os anos forem passando, o segundo ano for produzindo
trabalhos, o terceiro ano for produzindo trabalhos, eu acredito que esses trabalhos vdo
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servir de retorno, porque sdo os alunos que vao construir essa visdo. Eu acho que a gente
vai ter que levar isso em consideragdao num primeiro momento para questées de avaliacdo
desse aluno. O aluno vai construir a visdo de integragdo entre as disciplinas do primeiro
ano na fase em que ele se encontra de desenvolvimento docente. Ele vai procurar essa
integracdo. Ele vai buscar no conhecimento que ele tem ou que ele acha que significa um
profissional da docéncia e vai tecer relacées. E dentro dessas relagcdes que o aluno produz
nesses trabalhos, nds vamos nos auto avaliando. Nas disciplinas que nds ofertamos, no
percurso que nds fazemos com os alunos. Até que ponto ele consegue ver se as disciplinas
se conversam. Isso € um grande emaranhado na cabega dele, que ndo faz sentido algum,
que ele s6 esta cumprindo para conseguir nota para passar de ano. E um ponto para a
gente fazer o aluno parar la no segundo ano do curso... ele cursou um ano... parar para
refletir, gente. Reflex3do e teoria pratica. (L. 2603-2630)

Aspecto 2: Praticas em extensao — Responsabilizacao do contetudo sobre
o aluno?

CORA: Entao, no seu entender, ele deveria pegar Teoria Literaria...

DELLA: E, [...] teria que investigar o que é dado na Teoria Literaria.

CORA: Entdo, mas ai é que ta...

DELLA: Esses alunos vao trazer isso para a sala de aula, para a gente olhar junto.
EMMA: Sera que eles vao trazer, Della? Isso que me preocupa.

CORA: [...] Eu acho que antes dos alunos visualizarem isso — ai é que é o ponto, que vocé
esta dizendo que eu estou com medo — eu preciso saber.

EMMA: A gente que tem que saber.

DELLA: Eles ndo recebem um plano de ensino?

CORA: Ok, Della. Mas a gente tem os planos de ensino. A gente esta conseguindo
visualizar?

EMMA: E.

DELLA: Mas eles tiveram a disciplina.

EMMA: Mesmo assim, Della. Eles ndo se lembram de um ano para o outro o que eles
viram.

DELLA: Mas por que eles ndo podem buscar...? (L. 2731-2739)

Aspecto 3: Praticas em extensao — em disciplinas da grade ou em projetos de
formadores do Curso?

CORA: Mesmo se for do ano que eles estiverem, gente. Mesmo se for do que eles
estiverem. E eu estou querendo, enquanto futura orientadora e professora da disciplina...
E eu estou querendo saber também qual é a diferenca que teria esse projeto integrador,
dessa participacdo que eles tém ou no PIBID, se for segundo ano, ou em residéncia
pedagdgica, ou em quaisquer projetos... Por exemplo, a Emma desenvolve o do Ensino
Colaborativo?

EMMA: Nao, Perspectivas Criticas.

CORA: [...] Perspectivas Criticas. Dentro da participacdo desse projeto, eu sei que eles
leem teoria e procuram produzir materiais praticos para serem aplicados, inclusive com a
participacdo de professores da rede basica. [...] Por que esses alunos ndo poderiam estar
envolvidos, entdo, nesses projetos que estdo cadastrados e sendo desenvolvidos para
fazer...

EMMA: E que tem a extens&o...

CORA: ...Para fazer esse projeto integrador, entendeu? Porque de alguma forma ela esta
relacionando teoria e pratica, mas talvez ndo seja la da Teoria Literaria, talvez ndo seja dos
Estudos Culturais em Lingua Inglesa, talvez ndo esteja em Introdugdo a Lingua Inglesa.
Eu n4o sei.
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DELLA: Mas [...] vocés ndo acham que nessa fala [...] de vocés a gente acaba
menosprezando os componentes curriculares que compdem a nossa matriz? Que eles nao
tém importancia direta?

CORA: Mas, por exemplo, olha, Della, [...] temas transversais sao trabalhados ai na
Introducdo a Lingua Inglesa. Isso ndo quer dizer que la no projeto da Emma eles ndo
estejam trabalhando também esses temas transversais com as Perspectivas Criticas de
ensino de linguas. Entdo [...] eu ndo sei se ndo seria melhor vincular esses projetos
integradores aos projetos que os professores desenvolvem. Porque quando eu trabalho
com o PIBID também, [...] vocé vé alguma questdo que eles estao observando la e que
eles acham que podem elaborar um projeto de intervengdo, e também fazem leitura da
teoria e tentam implementar na pratica alguma atividade ali que venha a sanar [...] ou
melhorar esse ensino da lingua. Entdo é sé essa [...] obrigatoriedade de ele embasar em
determinadas disciplinas e quais seriam elas, por exemplo.

DELLA: Nao, ndo. Nao é em disciplina, é em conceitos abordados num primeiro bimestre
ou um conceito que foi sendo formado numa disciplina que foi ministrada num primeiro
ano...

CORA: Entdo ndo é uma disciplina em si.

DELLA: Néo, porque ¢ interdisciplinar. S&do pontos de encontro entre elas, pontos,
conceitos. (L. 2740-2777)

Aspecto 4: Praticas em extensao — inter ou transdisciplinaridade?
Em semelhanca ou dintincao com Educacao Basica?

FAYE: Della, eu trabalhei numa escola um tempo, no ensino fundamental I (Um) e no
ensino fundamental Il (Dois), que é ofnome de escola omitido], e que a metodologia e
abordagem de ensino é a interdisciplinaridade. Entdo, assim, pelo que eu estou observando
que a Cora esta colocando... E, olha, é dificil, ndo é facil vocé trabalhar dessa forma.
DELLA: Uhum.

FAYE: Entao, os planejamentos das disciplinas eram feitos todos em conjunto. Porque [...]
0 que o professor de Matematica, o professor de Ciéncias, o de Geografia falava, o Inglés
também tinha que falar. O Inglés era quase que um coringa. Eu tinha que abordar
contetdos de cada disciplina. E ai eu aplicava um projeto integrador na minha disciplina
com o sexto ano do ensino fundamental, por exemplo. E ai os professores que ministravam
essas disciplinas, faziam essa ponte la também. Nao que eles trabalhariam com o inglés,
mas o Inglés era uma disciplina quase que coringa.

DELLA: E, linguas, instrumento para aprender (inint.).

FAYE: E ai a interdisciplinaridade. S6 que ai eu acho que decorre, como a Cora esta
colocando, num pensamento quase que unificador. Todos mais ou menos nos integrarmos,
pensar as ementas, pensar 0s contetdos, direcionando para esse foco interdisciplinar.
DELLA: Mas veja bem...

[...]

DELLA: Essa questao que a Faye colocou da interdisciplinaridade na educagao basica ndo
€ a mesma coisa da interdisciplinaridade na formagdo de um professor. Eu ndo vejo assim,
pelo menos. Porque nés temos o eixo norteador que deve... No meu entendimento, por
isso nds temos em cada componente curricular a teoria pratica, ndo é? O eixo [...] em torno
do qual vai girar a formacdo desse professor, é a propria profissdo do professor. A profissao
professor na educagdo basica. Entdo esse € o nosso eixo articulador.

FAYE: Sim, sim, sim, é outro foco. E outra formag&o. (inint.).

DELLA: Esse € o eixo articulador das disciplinas. Entao eu veria a formagao do
professor dentro dessa disciplina de Projetos Integradores néao [...] apenas como
uma interdisciplinaridade, mas uma {transdisciplinaridade}. [...] Ele perpassa a
matriz. Ele faz uma tentativa... Mas ndo é assim juntar tudo, gente. Isso ndo é
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possivel, juntar tudo, porque é muito subjetivo. Cada um tem os seus valores, cada
um tem a sua formacgéo. (L. 2778-2822)

Aspecto 5: Praticas curriculares extensionistas — com ou sem intervencao escolar
propriamente dita?

E a questao de o aluno fazer esse exercicio de, primeiro, retomar conteudos, nao
€7 Que ja foram vistos e que ndo sei como que foram vistos, porque se a gente ngo
enxerga muito bem... O perfil do aluno varia muito [...] em termos de atengéo, de
afinidade com o professor; afinidade com a disciplina. E uma infinidade de variaveis.
Mas um exercicio, por exemplo, trés alunos amaram Introdugcdo a Linguistica
Aplicada, adoraram o professor, viram questées interessantes. “Vamos trazer?
Vamos ver que relagbes isso tem com a pratica e com as questoes que vocés viram
la em Politicas ou la em Educacgédo e Cultura”. “Vamos tecer relagbes com o que é
o professor para vocé?” Primeiro porque eu vou tentar fazer esse aluno sentar para
escrever, porque o0s conceitos ndo estao prontos na nossa cabega. Quando a gente
pbe no papel é que as coisas se mexem, € que as coisas se expressam. [...] As
vezes a gente acha que a gente tem uma ideia pronta na cabega e quando a gente
a expressa em palavras orais ou escritas, a coisa muda, ndo é? Vocé fala “ah, eu
quis dizer isso”, mas ndo foi isso que eu quis dizer. Entdo, o que o aluno vai falar
para mim se eu estiver dando essa disciplina? Eu tenho muita curiosidade de saber
que relagbes ele conseguiu construir apos esse um ano e pouco de curso. Ta, e
onde que esta a extensdo, ndo €? Ele estara fazendo, junto com esses conceitos
que a gente [...] trabalharia no inicio da disciplina, esses conceitos que eles vao
trazendo, ele esta indo para um contexto real, contexto profissional, contexto de
pratica docente. [...] E uma maneira de ele estar vendo esses conceitos, ndo a
(posteriori), mas no processo, ndo €? Primeiro faz isso e depois faz aquilo. N&o. E
um constante vai e vem. Entado, que conceitos ele esta retomando? E uma forma de
ja direcionar o olhar dele la contexto de ensino-aprendizagem, la no contexto
pratica. Com esses conceitos remexendo na cabecga deles, o que eles vao enxergar
la e que tipo de reflexdo ele vai conseguir tecer em torno disso. Em concomitancia,
eles produziriam um trabalho escrito, um tipo de diario reflexivo, [...] uma produgéo
dissertativa com duas partes discriminadas: uma retomada de conceito(s) tedricos
interdisciplinares, Parte Um, e depois [...] elaborariam uma discussao relacionando
com o contexto de praxis [...] na parte dois. E o professor da escola que
acompanhou esses alunos na observagdo do estagio, seria solicitado alguns
minutos la no final do ano para que ouvisse desses alunos, como um avaliador,
ouvir desses alunos o que eles conseguiram construir entre disciplina e
observagbes no contexto daquele professor. Entao parece uma coisa assim ‘ta, mas
isso é muito dificil de visualizar”. E dificil porque ndo foi feito.

FAYE: Ta. Isso caracteriza extensgo?

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: Mas e extensao?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]J: Ent&o, eu...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Cadé comunidade sendo atendida pela
universidade?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Porque isso para mim n4o caracteriza extenséo. (L. 2823-
2862)

Aprovacao da proposta: condicionada a implementacao




191

CORA: E como ficou, entdao? Projetos Integradores no segundo e terceiro anos? A
[nome de pessoa omitido] concordou em fazer o mesmo no espanhol?

DELLA: Sim. Ela complementou. Eu achei que ela complementou com a ideia de
implementar. Vai fazer um projeto mesmo de extensdo. Vai além de reflexdo da
realidade e de interdisciplinaridade E dai implementam no terceiro ano.

CORA: Que ele pode usar la na...

DELLA: Porque ele aproveita para PIBID, para Estagio ou TCC. Gera dados ne?
CORA: Sim. Otimo. (L. 3972-3979)

Ponto de encontro: integracao disciplinar em torno do eixo da pratica
docente

[NOME DE PESSOA OMITIDQJ: Agora, aquela parte que vocé [Della] comentou e por isso
que é a parte que eu mais gosto do que vocé me ensinou, é perceber as disciplinas do
curso como formadoras do professor, independente se ele vai ensinar aquilo.
FAYE: Ai sim, eu também acho importante. Sim. Sim. Sim.
[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ele nao precisa ensinar o que ele aprende na
universidade, ele precisa ser constituido como profissional por essas disciplinas. E isso eu
acho fundamental.
DELLA: E, mais que isso, mais que isso, ele precisa ter consciéncia disso.
EMMA: Consciéncia dessa constitui¢go.
[NOME DE PESSOA OMITIDQ]J: Isso. E (isso mesmo), é a consciéncia.
DELLA: Se ele njo tiver a consciéncia disso e ndo expressar isso...
EMMA: E eu acho que, entdo, essa parte, pode ser [...] o primeiro bimestre, o
primeiro semestre talvez da disciplina. Como que chama? “Projetos Extensionistas”.
[...] Pode ser toda essa parte de reflexdo, ndo é? (L. 3179-3192)

Fonte: A autora

Entre posicionamentos divergentes, receios sobre aceitar a
formalizacdo de proposta que traz mais duvidas que certezas, ndo pude exatamente
precisar a razdo que levou ao ponto de encontro no final e a posterior aprovacédo da
proposta. O que destaco, neste momento, sdo os poderes das participantes na
discussao para exposicao de divergéncias, prevalecendo, de certa forma, novamente,
0 aceite do desafio.

Desta vez, a relagdo que estabeleco no momento final, em que a
proposta passa a compor o PPC como uma ideia de curricularizar a extensao, € com
a nocao de autoria (SCHLATTER; GARCEZ, 2017). A meu ver, a consciéncia das
participantes sobre seu poder de agir por meio da (re)criagdo de suas proprias
politicas foi a mola propulsora que transforma o desejo de que as coisas sejam
diferentes ao sentimento de poder mudar e registrar projecées de novas formas de
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praxizar. No PPC final, a proposta discutida, reformulada e aprovada pelo colegiado
esta especificada na se¢éo 4.1, as fls. 21.

Recordando, em documento final, encaminhado pela Diregédo
Institucional de Programas e Projetos da IEES a comunidade académica, esta
expressa esta ideia:

O grande desafio do Programa de Reestruturacao € ultrapassar meras
alterac¢des formais nas matrizes curriculares dos cursos, evidenciando
a identidade da Unespar enquanto Universidade Publica e Gratuita
para Todos, sobretudo seu publico composto majoritariamente por
trabalhadores. (UNESPAR, 2017b).

Por fim, o documento reforca os critérios minimos a serem
contemplados nos PPC e informa o processo de tramitacdo antes da efetiva
implementacao. Antes de terem sido encaminhados a SETI para aprovacao, o PPC
passou por um conselho de avaliagéo institucional e em seguida, nos foi devolvido
para pequenos ajustes de formatacdo. Como ja mencionado, primeiro ano de

implementacao do novo PPC foi 2019.

6.3.3 Sintese da Analise e Ampliacao do Olhar

Resumindo os resultados de andlise, compreendi os dados de
pesquisa como expressao coletiva em momento de planejamento curricular, ou seja,
como mencionei anteriormente, um recorte fotografico com a precisdo que minha
percepcao e articulacbes tedricas me permitiram atingir. Interpreto-os como um
processo praxiolégico permeado de construgcdes conceituais (significacoes
curriculares) expressos por acgdes avaliativa e projetada (BIESTA; PRIESTLEY;
ROBINSON, 2017), acbes de autoria (politica) com relacdo a producdo do PPC
(SCHLATTER; GARCEZ, 2017) e epistemologias afins as perspectivas de inglés
como lingua franca e inglés como lingua adicional (GIMENEZ, 2009; LEFFA; IRALA,
2014; JENKINS, 2015; CALVO; EL KADRI; GIMENEZ, 2020). Ainda, entendo-os como
expressao de um processo praxiolégico em curso, que parece direcionar-se a uma
praxis compreendida na uniao de praxis docente, ou praxicum, (PENNYCOOK, 2004)
e praxis de pesquisa (KUBOTA; MILLER, 2017), neste caso, praxis de pesquisa-agao
(MOITA LOPES, 1996; GIMENEZ, 1998).
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Uma das questdes centrais deste estudo foi langar luz a uma dinamica
praxiolégica construida inclusive por meio da pesquisa. Teorias apresentadas sobre
reflexividade e praxis advogam por alinhamento entre praticas de formagéo docente
nas relagbes entre universidade e escola basica publica, suas politicas de
possibilidades e impossibilidades a cultura local (D’CRUZ; GILLINGHAM;
MELENDEZ, 2005; KUBOTA; MILLER, 2017). Contudo permanece o questionamento
de Pennycook: Esta praxis nos faz criticos? Mas e a mudanca? E a manutencéo do
incbmodo que move tal reflexividade a perdurar e movimentar as praticas para que
nao se acomodem? Volto a enfatizar que os dados que discuti foram recortados de
uma praxis considerada sob o olhar investigativo que, num primeiro momento,
anterior a este estudo, se incomodou em como definir o trabalho de formacgéo e
evidenciou, em esséncia, a necessidade do trabalho ser feito em conjunto (CORREA,
2015). Seus resultados de pesquisa, a meu ver, ganharam for¢a porque corroboraram
a praxis da propria pesquisadora, a qual, ao seu retorno da licenga doutoral, assume
imediatamente a coordenagdo do curso em empenho bem-sucedido a ao
responsabilizar, portanto envolver/engajar, o corpo docente nas agdes de discussoes,
tomadas de decisdo e organizagao geral para o cumprimento de tarefas pedagdgicas,
burocraticas para o curso ou para a IEES. Num segundo momento, apresentado por
este estudo, o incbmodo novamente emergiu da pratica da pesquisadora, sendo
direcionado a um entendimento do PRC e, novamente, uma acéo de pesquisa vem
mostrar que, por meio do trabalho coletivo e engajado, o qual se entende critico, novas
ideias sao propiciadas, pelo desejo (PENNYCOOK, 2004) de que a reestruturacao
nao se torne um remanejamento que deixa tudo como esta. Nao foi por coincidéncia
a proposta da disciplina que gerou conflito ter partido desta pesquisadora. No
momento da proposta, esta reflexao que ora desenvolvo nao era clara para mim. Mas,
apos andlise dos dados a luz das teorias pés-criticas, posso afirmar que a proposta
emergiu de minha imersao em leituras direcionadas especificamente a interpretacao
das nossas interagcdes ao longo da reestruturacdo, a qual vem atender aos
questionamentos de pesquisa que também sao os nossos. Assim, entendo que esta
pesquisa integrou nossa praxis e interferiu nela. Se de forma positiva ou negativa, ndo
posso afirmar, embora espero ter sido bem sucedida em mostrar que as discussdes
sobre extensdo e a aprovacao da proposta geraram mais duvidas que certezas, as
quais, acredito, tém potencial para geragdo de novos incédmodos para o

desenvolvimento de novos projetos investigativos a acompanhar e interferir nas
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praticas por vir (e.g. planejamento, pautado nas experiéncias que acumulamos e as
pesquisas que realizamos, implementagdo do novo PPC e das novas préticas ai
registradas).
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7 CONSIDERAGCOES FINAIS

O fetiche é pos-estruturalista. O fetiche torna indtil a busca por
esséncias, o fetiche ridiculariza a hipétese de um significado Unico,
transcendental. O fetiche subverte a légica binaria do ‘ou isso ou
aquilo’. O fetiche é pés-moderno. O fetiche borra as fronteiras, o
fetiche confunde o auténtico com o inauténtico, o legitimo com o
ilegitimo. O fetiche coloca em duvida a autonomia do sujeito. O fetiche
€ deste tempo. Na era da clonagem, da engenharia genética, da
realidade virtual, dos transplantes e dos implantes, dos ciborgues, fica
dificil ndo apenas manter as antigas distincbes entre natureza e
cultura, entre ciéncia e sociedade, entre técnica e politica, mas
sobretudo as distingdes entre 0 humano e 0 ndo-humano [...] O fetiche
€ pbés-humano. (SILVA, 2001, p. 109).

Partindo do ponto presente de um contexto de formacao em inglés,
em que quatro formadoras se mobilizam em acdes ditas de reestruturacao curricular:
19) registro as visbes de seus passados de formacdo, do momento presente de
reestruturagdo e, inevitavelmente, de um ideal, um porvir, que compartilham,
avaliando a praxis, em pensamento, desejo e acdo (PENNYCOOK, 2004), em
possibilidades e impossibilidades (questao de pesquisa 1); 2°) registro, nas falas, a
consciéncia que vai se fortalecendo nas participantes em relagdo as politicas do PRC,
sobre seu poder de agao sobre tais politicas em seu contexto e por meio deste
contexto (BIESTA; PRIESTLEY; ROBINSON, 2017) e poder de autoria sobre estas
mesmas politicas (SCHLATTER; GARCEZ, 2017); decorrente disto, registro atos
deliberados pelas formadoras, com poder de agao curricular em tempo real (atitude
curricular em DUBOC, 2012, em contexto de planejamento), dentro do que entendem
como possibilidades (questdo de pesquisa 2); 3°) por fim, registro, neste percurso
praxiolégico, construgdes conceituais emergentes desse colegiado e pautadas, a meu
ver e em concomitancia, tanto em suas visées sobre passado e presente, quanto em
suas relacdes e conscientizagdo praxiolégicas, conferindo maior potencial de agao
tranformadora para além do documento politico (PPC) (questao de pesquisa 3).

Quando a intencao de fazer diferente, na esséncia, prevalece em um
coletivo, chegando a acao politica de autoria sobre o PPC, da-se um passo a mais,
sua formalizacéo. A (re) construcao curricular relatada nesta tese retrata o PPC como
Iécus de registro oficial de novas agcées em dimensao de projecao que orientam e,
de certo modo, garantem continuidade da atitude curricular do colegiado de
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formadoras, abrindo espacgos a reformulagdes do agir docente as coletividades de sala
de aula por vir.

Em relacdo ao Colegiado em que atuo, tomei parte de reunides com
o tema reestruturacao curricular em pauta, e com a participacao dos quatro membros
do NDE, de colaboradores e, por vezes, convidados de outros cursos de Letras para
compartilhar ideias. Dentre discussoes, proposi¢coes aceitas e descartadas, tensdes e
consensos, parcialmente direcionados pela PROGRAD, pelo GT e pelo nosso Centro
de Area, o PPC foi reformulado. Em suma, houve reorganizagdo conceitual das
relacdes entre disciplinas, planejamento de acdes a contemplar a interdisciplinaridade
€ 0 que passamos a entender por integracao curricular, curricularizacdo da extensao
e indissociabilidade do tripé universitario.

Desse processo, que qualificado por nés, quase que exclusivamente,
como construtivo, cansativo e intelectualmente instigante aos que se envolveram de
fato, parece ter ficado o esforco de que nao termine em mera alteragcdao do Projeto
Pedagdgico que se adequa as normas legais, mas deixa tudo como esta.

Acredito estar em posicao apropriada para reafirmar a tese de que
Planejamento Curricular Docente e Coletivo, desde que conduzido pelos proprios
docentes a implementa-lo, € curricularizar, portanto é dimensdo que integra e
complementa a atitude curricular (DUBOC, 2011, 2013), primeiro, porque vem de uma
coletividade e, segundo, por ultrapassar fundamentalmente os limites da sala de aula.
Assim, a participagéo efetiva nesse processo fortalece/empodera o professor ao torna-
lo autor na producao de suas proprias politicas curriculares a problematizar, direcionar
e, assim, fortalecer suas subsequentes praticas de sala de aula, neste caso, de
formacao de professores de inglés.

Diante do exposto, um cenario fundamentado, ou ndo, e definido, ou
indefinido, pelo ideario poés-critico (digo deste modo para retomar a ideia das
perspectivas pos-criticas em desestabilizar, questionar fundamentos e problematizar
realidades conformadas), resta-me concluir que esta tese ndo deve passar de uma
reafirmacao deste quadro. Espero ter sido minimamente bem-sucedida ao delinear
meu contexto de atuacao e caracteriza-lo como curricular pelas tomadas de deciséo,
reflexdes praxiolégicas, criticidade e construgdes conceituais mobilizadas no e pelo
percurso de reformulacao do PPC. Contudo, espero também ter conseguido expressar
que as atitudes politicas, educacionais, culturais e, portanto, curriculares, séo

necessarias, mas transitorias e nao generalizaveis.
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Em minhas incertezas, procuro firmar-me na opiniao de que o
empoderamento de um corpo docente ao assumir atitude curricular e curricularizadora
implica em estar ciente de tal fluidez, bem como da necessidade de um continuo
repensar, problematizar, reavaliar, reorganizar e, indispensavelmente, pesquisar.
Além disso, precisa de félego para tomar decisdes conjuntas e da for¢ca que advém
desse conjunto, para alcangar uma breve sensagédo de dever cumprido, a qual, no
momento seguinte, se desdobra em novas complexidades e em novos desafios. E
assim sucessivamente.

Neste momento, faco referéncia as palavras de Tomaz Tadeu da
Silva, na epigrafe desta conclusao, ao afirmar a possivel perspectiva do p6s-humano.
Entendo que, ao entrecruzar os conceitos de curriculo e fetiche, o autor expressa sua
percepgao do quao inconscientes ainda somos em relagdao ao mundo e o que fazemos
e significamos dele, incluindo a nés mesmos. Deste ponto de vista, ao qual esta tese
buscou corroborar, ou seja, de estarmos inseridos em algo muito além de noés
mesmos, acredito que nos caiba, como educadores de linguas, o esforgo de manter
viva em nés tal percepcéao, sobretudo no sentido de instigar a (re)construcao constante
do conhecimento. Em vez de nos apegarmos a verdades e sentidos finitos e fechados,
que possamos ajudar a ver as lacunas que o status do conhecimento suscita, por
acreditar serem nessas lacunas que o conhecimento € (re)constituido, ou seja, em

que o conhecimento € continua e indefinidamente (re)curricularizado.

7.1 CONTRIBUIGOES E LIMITAGOES DO ESTUDO

Posso afirmar que este estudo leva a trés conclusdes principais: 1°)
O curriculo emergente das interagcbes no contexto de planejamento para a
reestruturagdo do PPC consistiu em constru¢cdes conceituais que significaram
localmente nogdes de inter e transdisciplinaridade no curso, concepgdes de lingua
inglesa como lingua adicional, sob uma visédo critica do inglés como lingua franca,
extensao universitaria e a sua curricularizacdo e a indissociabilidade do tripé
universitario ao alinhar ensino, pesquisa e extensao, culminando com proposta de
disciplina dita extensionista com moldes diferenciados em termos de predeterminacao
de conteudos. 2°) Este planejamento configurou-se como curricular por ter constituido
uma praxis fundamentalmente caracterizada por engajamento, poder de agir coletivo

das formadoras segundo suas visdes, poder de autoria sobre 0 PPC do curso em que
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atuam — agdo de autoria como policy-makers; 3% Acgbes de projecédo (BIESTA;
PRIESTLEY; ROBINSON, 2017) moldaram propostas formalizadas de transformacao
por estarem sob influéncia direta de pesquisa-agéo.

Tais conclusdes, a meu ver, contribuem a estudos em linguagem e
educacao que investigam curriculo sob a perspectiva que olha para as condi¢des reais
em que os sentidos se constroem nas realidades educacionais de ensino e
aprendizagem de lingua inglesa. Defendo estudos curriculares que circunscrevam-se
a discussbes abstratas e parciais que julgam a adequacdo ou escolhas de
determinados conteldos, ja que nao se pode prever como estes serdo significados
pelas subjetividades multiculturais a se servirem deles.

Assim, admito que a limitacdo central deste estudo, apesar de
justificada pelos moldes do programa de po6s-graduacao, estda em nao poder incluir
neste as significagdes ou construgdes conceituais a serem desenvolvidas pelos
futuros professores a cursarem a nova disciplina e 0 novo curriculo como um todo.
Outro desejo seria 0 de incluir as constru¢bes conceituais curriculares a serem
desenvolvidas, com base no novo PPC, pelo coletivo docente que integra ou passara
a integrar o colegiado (refiro-me aos colaboradores em constante rotatividade). Ou
ainda, até que ponto as significagées de planejamento que se formalizaram na agéao
de autoria das formadoras participantes perduram ou se renovam nas relagées com
os demais atores educacionais que contatam no contexto da IEES ou em outros
(escolares, por exemplo). Que estas limitagées sejam inspiragdes a trabalhos futuros

que entendam curriculo como um fenémeno sempre por vir.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Universidade
=l Esiadual de Londrina

dsiremsiin Enmbend il Panirek

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

YVocé estd sendo convidado{a) para participar da pesquisa “Concepgdes curriculares
para formac3o superior de professores de inglés”, vinculada ap programa de doutoramento
em Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Londrina (PPGEL - UEL), sob
orientacio da professora Dra. Simone Reis. O objefivo central & conhecer o movimento de
construgcdo das concepcgdes curriculares para um curso de Letras Inglés. A geragcdo dos
dados tem previsdo de ser realizada entre os mesas de outubro/2016 & marco/2017, no
campus de Apucarana da Unespar. & conclusdo do estudo estd prevista para até 2019. Os
resultados dessa pesquisa serdo expostos no texto da tese gue, uma vez aprovada, ficara
disponivel em arguivo puablico, em meio digital (no banco de teses e dissertagies do
programa) e impresso (biblioteca da insfituicio) e podera ser divulgada, integral ou
parcialmente, em forma de publicag3o ou exposigdo oral nos meios cientificos.

Sua participacdo sera importante para a geragdo de dados, porque vocé integra o
contexto no qual pretendo situar a pesquisa (o Nicleo Docente Estruturante — NDE — do
curso de Letras Inglés) e ocorrera da seguinte forma: 1) pela producdo escrita de um relato
de experiéncia profissional; 2) pela participacdoc em um grupo de discussio relacionado ao
Programa de Reestruturacio Curricular em andamenfo na IEES em questio. Saliento que
as reunifes do grupo serSo gravadas em dudio para posterior andlise e trechos das
gravagbes e dos relatos produzidos pelos participantes poderio ser reproduzidos no relato
analitico da pesquisa.

Quante aos riscos, & importante esclarecer que:

1) o sigilo da identidade dos participantes ndo podera ser garantido. Considerando que a
pesquisadora (cuja identidade serd inevitavelmente revelada) também se incluird
como paricipante, ja que € membro do NDE do curse, esse fato facilitard a
identificacdo dos demais participantes membros do NDE.

2) embora sua participacdo ndo envolva riscos fisicos de qualguer natureza, o simples
fato desta proposta envolver pessoas para obter informagdes discursivas sobre seus
pensamentos e reflexdes, ha riscos de ordem moral, emocional (previstos ou
imprevistos).

Contudo, como convidado, sua participacdo & voluntaria e fem o direito de recusar-se
a tomar parte em quaisquer etapas do processo, ou mesmo retirar seu consentimento a
qualquer momento da realizag3o deste estudo.

Como heneficio, enfatizo que sua paricipacdo, além de contribuir para o
enriguecimento da literatura na tematica, em ditima instincia, podera confribuir 3 nossa
autorreflexdo e idenfificagdo enquanto grupo formador de professores no espaco profissional
que ocupamos.

*Termo de Consentimento Livre Esclaracido apresentado, stendendo, conforme normas da Resolugio 4662012 da 12 de
dezembro de 2012,
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Enfatizo que, ao paricipante, ndo havera custo financeiro algum e gue os dados
gerados por interesse dessa pesquisa (relatos escritos e gravacfes das discussdes em
grupo) ficardo arquivados em midia digital (CD), em posse do grupo de paricipantes do
estudo. Assim, enguanto paricipante, vocé poderd fazer uso desses dados para fins de
ensino e pesquisa, desde que tenha autorizagdo dos demais participanies.

Caso vocé tenha dividas ou necessite de maiores esclarecimentos poderd nos
contatar (Ana Paula Trevisani Bameto, Av. Minas Gerais, 5021, Fones: (43) 3420-5700 ou
(43) 88141238 | ou email: anatrevisani@gmail.com), ou procurar o Comité de Etica em
Pesguisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto
ao LABESC - Laboratorio Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep26B@uel.br.

Este termo deverda ser preenchide em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e enfregue a vocé.

Apucarana-PR, 15 de outubro de 2016.

Profé. Dré3. Simone Reis (orientadora) Ana Paula Trevisani Barreto (pesquisadora)
UIniversidade Estadual de Londrina Universidade Estadual de Londrina
simonereissE@amail.com anaftrevisani@gmail.com

Eu, , tendo sido devidamente

esclarecida sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em paricipar voluntariamente

nas condigdes descritas acima.

Ass.
Data:
e-mail:

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apressntado, atendendo, conforme normas da Resolugio 4662012 de 12 de
dezembro de 2012
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Emenda)

Universidade
=iz Esiadual de Londrina

A
LINGUAGEM

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?

Por meio deste, estd sendo convidado({a) a uma participagdo ndo prevista no TCLE
original, assinado por vocé, para a pesquisa “Concepcdes curriculares para formacio
superior de professores de inglés” (vinculada ao PPGEL — UEL). Além disso, pretendo,
ainda, dar ciéncia sobre mudangas no decurso do estudo. Informo que os acrescimos e
alteragdes, em relagio ao TCLE original, encontram-se destacados (em negrito) neste
texto.

Em virtude de contratempos, desde maio do corrente, houve substituicao de
professora orientadora: primeiramente, desenvolvia este estudo sob orientacdo da
professora Dra. Simone Reis e, agora, estou sob orientagdo da professora Dra. Vera L.
L. Cristovao.

Em linhas gerais, a mudanca de orientadora ndo incorreu significas mudangas no
andamento da pesquisa. O chjetivo central permanece o mesmao: investigar o movimento
de construgdo das concepcgoes curriculares para um curso de Letras Inglés. A
conclus3o do estudo permanece prevista para até 2019. Reforgo que os resultados dessa
pesquisa serdo expostos no texto da tese gue, uma vez aprovada, ficara disponivel em
arguivo publico, em meio digital (no banco de teses e dissertacdes do programa) e impresso
{biblioteca da instituic3o) e poderd ser divulgada, integral ou parcialmente, em forma de
publicacdo ou exposicio oral nos meios cientificos.

Em relagdo a sua participacdo, ha um acréscimo: uma pré-andlise dos dados,
realizada até este momento, indicou necessidade de refomo aos parficipantes antes de dar
continuidade e finalizar o percurso analitico. Portanto, venho requerer sua contribuicdo para
1) responder a um questionario escrito — a ser encaminhado individualmente e via e-
mail — composto de 6 (seis) questies. 2) responder a consultas esporadicas por parte
da pesquisadora a fim de dirimir dividas ou confirmarinformagdes. A justificativa
desta complementacido de dados reside em 2 [duas) questdes centrais:

1) Manter-me coerente & postura ética em considerar as vozes de meus
participantes em relacdo as interpretagdes dos dados.

2) Um dos principios da Grounded Theory, perspectiva metodoldgica que adoto
em minha pesquisa, & a estreita interrelagio entre processo de coleta e
geracao de dados e processo de analise de dados, ou seja, a analise tem inicio
téao logo sao coletados ou gerados os primeiros dados, pois esta analise
preliminar & utilizada para orientar continuidade de busca por dados®.

! Termo de Consentimento Livre Esclarecide spresentade, stendendo a5 normas da Resolugio 4662012 de 12 de dezembro
de 2012.

! CORBIN, I.; STRATUSS, A, Grounded Theory research: procedures, canons, and evaluative criteria. Qualinaive
Seciology, v. 13, 0. 01, 1980, pp. 3-21.
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Enfatizo, como o fiz no primeiro TCLE:

1)

2)

3)

4)

a)

&)

Que sua participac3o é importante para a geracdo de dados, porgue vocé integra o
contexto em que esta situada a pesquisa (o Micleo Docente Estruturante — NDE — do
curso de Letras Inglés) e saliento que excertos de suas respostas ao questionario
(da mesma forma que os dados anteriores gerados por vocé para este estudo)
poderdo ser reproduzidos no relato analitico da pesquisa.

Que o sigilo da identidade dos participantes ndo podera ser garantido. Considerando
gue a pesquisadora (cuja identidade sera inevitavelmente revelada) tambem se
incluird como participante, ja que & membro do NDE do curso, esse fato facilitara a
identificacdo dos demais participantes membros do NDE.

Que, embora sua participacdo ndo envolva riscos fisicos de qualquer natureza, o
simples fato desta proposta envolver pessoas para obter informacfes discursivas
sobre seus pensamentos e reflexdes, ha riscos de ordem moral, emocional (previstos
ou imprevistos), 0s quais comprometo-me a evitar a qualquer custo, dando-lhe
ciéncia sobre minhas interpretagdes e resultados antes de leva-los a piblico,
para discussdo e validacdo pelo grupo de participantes (como ora o fago).

Como convidado, sua participagdo é voluntaria e tem o direito de recusar-se a tomar
parte em quaisguer etapas do processo, ou mesmo retirar seu consentimento a
qualguer momento da realizagio deste estudo.

Como beneficio, enfatizo que sua participacdo, além de contribuir para o
enriquecimente da literatura na tematica, em dltima instdncia, podera contribuir a
nossa autorreflexdo e idenfificacdo enguanto grupo formador de professores no
espaco profissional que ocupamos.

Enfatizo que, ao participante, ndo haverd custo financeiro algum e que o5 dados
gerados por interesse dessa pesquisa (relatos escritos e gravagies das discussdes
em grupo) ficaro arquivados em midia digital (CD), em posse do grupo de
participantes do estudo. Assim, enquanto paricipante, vocé podera fazer uso desses
dados para fins de ensino e pesquisa, desde que tenha autorizacdo dos demais
participantes.

Caso vocé tenha ddvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos

contatar (Ana Paula Trevisani Bamreto, Av. Minas Gerais, 5021, Fones: (43) 3420-5700 ou
(43) 988141238 | ou email: anatrevisani@gmail.com), ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto
ao LABESC - Laboratdrio Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep26a@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.

Apucarana-PR, 15 de junho de 2018.
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Profe. Dr2. Yera L. L. Cristov3o (orientadora)  Ana Paula Trevisani (pesguisadora)

Universidade Estadual de Londrina Universidade Estadual de Londrina
veraluciacristovao@amail.com anatrevisani@gmail.com
Eu, , tendo sido devidamente

esclarecida sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em paricipar voluntariamente

nas condigdes descritas acima.

Ass:
Data:
e-mail:
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APENDICE B — Memorial Descritivo

Universidade Estadual de Londrina

Programa de Pos-Graduagic em Estudos da Linguagem

Pesquisa de Doutorado

Concepgies Curriculares para a Formagio Superior de Professores de Inglés
Pesquisadora: Ana Paula Trevisani Barreto

Orientadora: Dra. Simone Reis

MEMORIAL

Iniciais do seu nome: (para identificagdo de participantes por parte da pesquisadora. Para fins de divulgaco, elas
Serac omitidas ou SubStitUIdas POr MOMIES FIEHOIEE] .. .o.o o e ee et e e ee oo e et e e et e e s mm e e mm e

1. Historico

1.1 Comente o historico de sua formagao académico-profissional — pentos positivos e negativos.
1.2 Comente o historico de sua experiéncia profissional — pontos positivos e negativos.

2, Concepgoes norteadoras

2.1 Qual sua concepgao de linguagem?

2.2 Qual sua concepgac de ensino e aprendizagem, particularmente, no campo de formagao de
professores de lingua inglesa?

2.3 Qual sua concepgao de curriculo, particularmente aplicada ac curso de Letras Inglés?

3. Percepgoes do contexto de atuagao profissional

3.1 Comente o(s) papel{eis) que desempenha no contexto profissional em que atua, considerando:

a) possibilidades e limites; c) as decisoes que toma;
b} suas acoes e seu poder de acao nesse contexto; d) relacdes interpessoais.

3.2 Escolha uma ou mais imagens que represents{m) sua relagao com seu contexto de trabalho
nessa instituicdo. Qualquer tipo de representacac visual sera considerade (figuras. desenhos,
diagramas etc.).

3.3 Que opinioes vocé tem sobre:

a) as peliticas gue regulam a formacac superior de professores de Letras.

b) a constituigao e a atual configuragao curricular do curso de Letras Inglés na instituicac em que
atua.

c) o perfil geral dos académicos do curso de Letras Inglés em que vocé atua.

d) a realidade do campo de atuacao dos futuros profissionais de Letras Inglés da instituicao em que
atua, no municipio e regiao.

3.4 Qual sua compreensao sobre a reestruturacao curricular em andamento na instituicao em que
atua? E que expectativas vocé tem sobre seus resultados para o curso de Letras Inglés?

3.5 Que imagem(ns) utilizaria para representar sua visao (ideal, esperada) de curriculo para o contexta

de formacao de professores em que atua? Qualguer tipo de representagao visual sera considerado
(figuras,. desenhos, diagramas etc.).

Londrina, outubro de 2016. |||
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APENDICE C — Questionario Final

Universidade Estadual de Londrina
Programa de Pés-Graduagio em Estudos da Linguagem
Pesquisa de Doutoradao

Pesquisadora: Ana Paula Trevisani Bamreto
Crientadora: Dra. Vera L. L. Cristovao

QUESTIONARIO FINAL - 2018

Objetive geral da pesquisa:
Investigar concepgoes construidas (ou em construgio) sobre curriculo e
reestruturagao curricular em docentes formadores de professores de inglés.

As afirmacoes que expresso a seguir resultam de pré-analise dos dados
gerados por nds. Por favor, expresse grau de concordincia ou
discordéncia (entre 0 & 100%, sendoe 0 um grau maximo de discordéncia
e 100 um grau maximo de concordéancia). Tega breve comentario a
respeito.

A. As movas demandas politicas curriculares que chegam até nas, pelo Programa de
Reestruturagdo Curricular da Unespar, nac coincidem propriamente com demandas
percebidas e discutidas internamente pelos docentes de Letras Inglés. Noutros termos,
o Programa organizade pela PROGRAD vem acrescentar questoes a5 nossas
discussdes colegiais, as guais ndo necessariameante emergem de preccupagies NoOssas,
por exemplo, a8 ampliagdo de 200 horas & carga horaria minima de integralizagdo de
nossoe curso (Res. CNE/CP 02/2015); o alinhamento dos cursos de Letras ofertados
pelos diversos campi da IEES (demanda da Prograd), | ]

B. A reestruturagdo curricular, propriamente dita, & ininterrupta ao longo da vigéncia
do curso, J4, o Programa de Reestruturacio pretende ser intermitente, com principio
e fim. { ]

Quanto as questoes, digamos, extrinsecas as nossas (trazidas a baila por
politicas curriculares, tais como a curricularizagaoc da extensdo, a
ampliacao de carga horaria minima), que valor vocé atribui a elas, se
algum, em termos de significincia e beneficios 4 formacio em nosso
curso?

Stephen J. Ball', referindo-se a um redirecionamento em seus estudos,
afirma:

0 gue estou tentando fazer através de meu trabalho & dar ferramentas as pessoas para
gue elas pensem eritiea e "alternativamente” - conceitos, ideias e abordagens com as
quais possam fazer coisas. Isso pode empoderar as pessoas a pensarem por ¢las
mesmas. Este & o objetivo da atividade intelectual. Eu ndo quero chegar a conclusdes
que as pessoas depois possam levar com elas e dizer “ah, ok = agora eu sei, nao tenho
mais que pensar a respeito dissoe™. Queroc gue as pessoas tirem suas proprias
conclusoes, pensem por $i mesmas. Mas, além disso, a andlise social & sempre parcial,
a sempre inadequada, a andlise social & sempre um fracasso de muitas maneiras, Tudo

* professor do Instituto de Educagdo da Universidade de Londres & pesguisador do campo das politicas
educacionais.
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Universidade Estadual de Londrina

Programa de Pas-Graduacio em Estudos da Linguagem

Pesquisa de Doutocrado

Concepgdes Cummiculares para 3 Formagdo Superior de Professores de Inglés
Pesguisadora: Ana Paula Trevisani Bameto

Crientadora: Dra. Vera L. L. Cristovao

o que & possivel sao alguns insights Gteis, alguns tijolos nas paredes, algumas pecas
peguenas de conheacimento estratégico, (2008, p, 310}

Levando em conta a visao do autor sobre pensamento critico, como
avalia sua atuacao/participacdo no Programa de Reestruturacido
Curricular de nesso curso? Diria que houve [ou ndo) espacoe para seu
crescimento como professora formadora? Comente a respeito.

IV. Se precisasse resumir este momento de reestruturacao curricular para o
curso de Letras Inglés com 5 a 7° termos-chave [substantivos), quais
termos usaria?

V. Se precisasse apreciar/avaliar este momento de reestruturagio
curricular para o curso de Letras Inglés com 5 a 7 atributos, quais
seriam?

V1. Diria que o processo de reestruturacao, até este momento [considere
reunioes, discussoes, eventuais leituras ate.) modificou visdes/conceitos
{por favor, priorize visdes acerca de lingua, curriculo, ensino-pesquisa-
extensao, formacéo de professores de inglés, bem como outros que
queira mencionar)? Se sim, como? Se ndo, por que acha que nao mudou?

! pptei pela quantia de 5-7 termos, levando em conta a quantidade de termaos-chave normalments
requerida em resumos de artigos publicados, de teses e de dissertagoes.
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APENDICE D — Dados Gerados

Universidade Estadusl de Londrina - UEL

Programa de Pds-Graduscdo em Estudos da Linguagem - PPGEL
FORMADORES DE PROFESS0ORES DE I“{SLI'ES: PRAXIS DE PLANEJAMENTO
COMO LOCUS DE CONSTRUGOES COMCEITUAIS CURRICULARES
Doutoranda: Ana Paula Trevisani Bamsto

Crientadora: Dra. Vera Licia Lopes Critovao

RESPOSTAS POR ESCRITO AQ MEMORIAL: CORA (Em setembro de 2016)

[Formagido académico-profissional] Pontos positivos: ao fazer uma refrospectiva de todas
as atividades formativas ao longo dos meus 25 anos de atwacdo como profissional da
educacao, percebo que a lista & extensa e ndo saberia dizer, ao certo, gual delas teve maior
ou menaor impacte na constituicdo de minha identidade profissional. Mo entanto, destace como
o maior ponto positive de minha formacdo académico-profissional o fato de ter alicercado
minhas opcoes sempre no desejo de exercer 0 magistério e nao no fato de nao ter fide outra
opcio a ndo ser a licenciatura. Aos 14 anos, como curso secundario, j& havia dado o primeiro
passo de muitos que viriam apads esta opcdo — o Magistério. E de |a para ca, percebo gue
minha formacdo académico-profissional prossequira por tanto tempo guanto exercer minha
profissdo.

[Experiéncia profissiomal] Pontos positivos — minha experiéncia profissional inicion
concomitantemente com minha opcdo pelo Magistério, ou $eja, assim que iniciei o meu curso
de Magistério acompanhava como “auxiliar de ensino ndo remunerada” as aulas em uma
escola de idiomas e, por vezes, responsabilizava-me por “substituir”, em espacos curtos de
tempo, a professora regente. Além disto, era requisitada a “dar aulas pariculares” de lingua
inglesa para adultos {Muito jovem, sentia-me imensamente gratificada pelo reconhecimento
de meu trabalho nestes contextos). Adicionado a estes fatos, minha mae também exercia o
magistério no ensino basico, 0 que me aproximava ainda mais do cotidiano do “metier”. Minha
formacio académica sempre ocorreu de forma paralela a minha experiéncia profissional.
Cuando iniciei o curso de Licenciatura em Letras, iniciei também a docéncia em escola de
idiomas. Ao concluir minha Licenciatura em Letraz, além de lecionar em escolas de idiomas
para um plblico de 05 a 60 anos, passei a lecionar também em escolas particulares nao
somente no engino de lingua inglesa, mas também de Lingua Materna e Literatura Brasileira.
Ao perceber que o trabalho em escola de idiomas, embora tenha contribuido imensamente na
minha proficiéncia linguistica, de certa forma, impedia a minha ascensio na carreira do
magistério, pois os horaros de trabalho impossibilitavam que eu cursasse uma pos
graduacdo, optei por desligar-me, prosseguir meus estudos e prestar concurso plblico. Estas
opcdes enrgueceram mais ainda minha formacdo académica e minha experiéncia profissional
— agora além do contexte de escolas de idiomas, de escolas particulares também conhecia o
das escolas poblicas. A pods graduacdo fez com que compreendesse melhor o papel do
professor em cada um destes contextos e a importdncia do profissional “professor’ no
processo de desenvolvimento dos alunos e da sociedade em geral. Mas como pessoa inguiefa
que sou, quis alcar voos mais longes & depois de atuar por cerca de cinco anos em escolas
publicas em nivel fundamental e meédio, prestei concurso na Universidade Publica, foco desta
pesquisa, na gual tenho atwado ha 20 anos. Agui também o contexto enrigueceu minha
experiéncia - assumi aulas de inglés em cursos de Administracdo e tive que “aprender a
ensinar’ um novo pdblico novamente. Depois vieram o3 cursos de Secretariado Executivo e
Turismo & com eles minha nova busca por conhecimento — paralelo a estas experiéncias
engajei-me em curso de Mesfrado. Recentemente mais uma nova experiéncia de atuacdo -
agora no curso de Licenciatura dnica em Lingua Inglesa. E claro, com esta nova experiéncia
uma nova necessidade em buscar novos conhecimentos — veio entio meu doutorado em
Estudos da Linguagem. Como comentei anteriormente, minha formacdo académico-
profissional tem que ser constantemente renovada pois sinto que cada experiéncialcontexto
profissional exige que novos conhecimentos sejam construidos e produzidos.

Quanto aos pontos negafivos de ambos os histdricos, ndo consigo pontuar nenhum, pois
mesmo aguilo que pode ter sido negative num determinado momenta, cetamente, contribuiu
para constiluicdo de minha identidade profissional possibilitando que eu reflefisse, servindo
de parametro na tomada de decistes guanto a postura que adotaria em circunstancias de
trabalho semelhantes.
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[Concepcoes] Defendo a concepgao de linguagem estabelecida pelos professores de Letras
de nossa Universidade (Unespar- Campus de Apucarana) que, por sua vez, pauta-se nos
pressupostos do Circulo de Bakhtin. Ou seja, concebemos que [...] a verdadeira substancia
da lingua nao é constituida por um sistema abstrato de formas linguisticas, nem pela
enunciagdo monolitica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fendmeno social da interacdo verbal, realizada pela enunciagdo ou pelas enunciagoes
(BAKHTIN, 2010, p. 127).

Tal qual Ghedin, Almeida e Leite (2008), defendo uma concepgéo de ensino e aprendizagem
que envolva o imbricamento de dois itens essenciais — a teoria e a pratica - desencadeada
pelo processo de pesquisa na busca por solugdes de problemas encontrados nos processos
de ensino/aprendizagem. Nesta mesma perspectiva, defendo uma concepcao de formacao
reflexiva que vai para além da idealizada por Schdn, ou seja, uma formagao que tenha por
objetivo “formar professores capazes de questionar seu contexto, analisar as origens e
consequéncias das suas agdes e confrontar a teoria com a realidade da pratica, assim
contribuindo com o avango de conhecimento sobre o0 processo de ensino e aprendizagem por
meio da teorizagdo das situagbes vividas” (BOMFIM, 2008, p. 32). Ainda neste mesmo
sentido, alicercada em Bronckart (2005), defendo uma formacao critico reflexiva na qual, ao
se propor uma analise/reflexao das coercdes e dos pré-construtos sociais nas acodes efetivas
se considerem os valores sociais, histérico, cultural, ético, os fatores econdmicos e politicos,
bem como se propicie, ao aluno-professor, um espago para que, como atores efetivos na
busca por uma sociedade melhor, atuem na reconstrucdo desses construtos. Adiciono a esta
concepcdo de ensino e aprendizagem a relevancia de praticas de “reflexao
colaborativa/interativa” nos processos formativos, tais como advogados por Zeichner e Liston
(1996), Pessoa (2003) e Gimenez (1999; 2004), pois tais praticas possibilitam que os (alunos)
professores conversem entre eles sobre o seu ensino refletindo sobre as consequéncias de
suas acdes, propiciando que eles se conscientizem das possibilidades de suas praticas
pedagogicas. Essa nogao, portanto, amplia a nogao coletiva e participativa da busca pela
autonomia docente, e paralelamente, de emancipagao politica das propostas provenientes
das novas ramificagdes do ensino reflexivo. Segundo Denardi (2009), neste nivel da reflexao
critica incorporam-se critérios morais e éticos levantando questionamentos sobre as
condicdes do préprio contexto educacional, dos objetivos e das agdes educativas no sentido
de direciona-las para uma sociedade melhor. Enfim, defendo, tal qual Masseto [...] que o
espaco académico seja visto ndo apenas como 0 espago-tempo em que se projeta o “ideal”,
mas espago de aprendizagem, que permite que se compreendam os fendmenos e desafios
reais e se projetem novos modos de acao e intervencao; que reconheca na formacao inicial o
primeiro passo rumo a constituicdo profissional que se estende por toda a vida (MASETTO,
1998, p. 17).

O curriculo é um dispositivo disciplinar que organiza o tempo tanto dos professores como dos
alunos. Tal dispositivo disciplinar é resultado de escolhas realizadas a luz de uma série de
questdes ontoldgicas e epistemoldgicas que envolvem, entre outros aspectos, analisar o
como, o para que e o porqué formar nossos alunos. Para tanto, necessitamos ter claro quem
sdo os nossos estudantes, qual o perfil deles, qual a relevancia e o porqué priorizar
determinadas conhecimentos em detrimento de outros em seu processo de formagéo inicial.
Ao se chegar a um consenso, estas decisGes/prescricbes devem nortear nosso trabalho
enquanto educadores/formadores e devem ser reavaliadas pelo coletivo constantemente para
que se escolham novos caminhos mediante as dificuldades que se apresentarem nas
realizagbes/execugao destas prescrigoes. Desta forma, entendo que o curriculo se constituiu
enquanto um “amplo e complexo conjunto de prescricoes e realizagcdes” (CORREA;
GUIRAUD, 2009) alicergado em nossos posicionamentos politicos.

[Papel(eis) que desempenha no contexto profissional em que atua] Como docente e
coordenadora de curso, procuro propiciar o maior engajamento possivel entre o corpo docente
para que as decisdes a serem tomadas sejam sempre conjuntas e em prol da melhoria do
processo de formagéo inicial de nossos alunos. As relagbes entre a coordenacgéo e a diregao
de centro também sao bastante favoraveis no que diz respeito a luta por melhores condicbes
de trabalho. Assim, avalio que tanto no que se refere as relacbes estabelecidas entre os
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membros que compdem nosso colegiado quanto as relagbes com a dire¢cdo de centro,
estamos tendo resultados positivos. No entanto, ha dificuldades que extrapolam nossos
limites “de acao” e “de poder”, tal qual aquele de prover aos nossos estudantes um corpo
docente efetivo para “realizar” aquilo que se “estabelece” em nosso curriculo ou aquilo que
gostariamos de estabelecer; disponibilizar verbas para que haja, por exemplo um espaco
apropriado e melhor equipado para laboratério de pratica de ensino assim como um acervo
bibliografico que contribua para desenvolvimento de nossos projetos de ensino, pesquisa e/ou
extensao; fornecer auxilio financeiro (bolsas) aos estudantes trabalhadores para que eles
possam se dedicar ao desenvolvimento desses projetos ou ainda para que possam, ao
menos, nao desistir do curso por questdes financeiras, finalizando sua graduacao.
[Imagem(ns) que represente(em) sua relacdo com contexto de trabalho nessa
ipstitui ao]

—

[Politicas que regulam a formacao superior de professores de Letras] Assim como André
et al. (2010), defendo que as DCN propiciam maior autonomia por parte das instituicdes na
estruturacao dos curriculos dando destaque a figura dos docentes nas mudangas curriculares.
Nesse sentido, entendo que a LDB/1996 possibilitou a flexibilizagdo para que cada instituicao
formadora construisse projetos inovadores e préprios, integrando os principios/eixos
articuladores nelas mencionados.

Ainda no ambito dos aspectos legais, pontuo um outro aspecto que considero como positivo
na qualidade do processo de formagao inicial em cursos de Letras, qual seja - apds a reforma
nos cursos de licenciatura e o estabelecimento das novas Diretrizes Curriculares (Lei n®
9.394/96; CNE/CES n® 18/2002), instaurou-se controvérsia em torno da questdo da dupla
habilitagcdo nos cursos de Letras (BOMFIM, 2008, p. 48) resultando na proposicao de cursos
com habilitagao Unica.

De forma geral, para a construgdo de novos projetos pedagogicos, as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) bem como as Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras (DCL)
orientam para que as instituicoes de ensino superior observem trés eixos que devem integrar
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e articular todo o processo de formacgao de professores, quais sejam: (a) a competéncia como
conceito nuclear, entendida como a capacidade do docente em mobilizar conhecimentos para
a realizagdo do aprendizado do aluno; (b) coeréncia entre a formagdo oferecida pela
instituicdo e a pratica esperada do futuro professor, e (c) a pesquisa como elemento essencial
na formacgéo profissional do professor.

A principio, quanto a tais eixos norteadores, posiciono-me desfavoravel a adogédo da
concepgao de competéncias, assim como Machado (2002) e Stutz (2012), e, defendo a
adocdo da concepcado de capacidades como nuclear nos processos formativos, pois,
conforme explica Bronckart (2009b):

[...] podemos formar os (alunos) professores por saberes tedricos e pela analise de suas
praticas, mas sdo os (alunos) professores, e somente eles, que sdo suscetiveis de se
desenvolverem, realimentando o processo de competéncias no curso de sua propria atividade
(BRONCKART, 2009b, s.p).

Afilio-me, portanto, a perspectiva de formagao inicial que se ancora nos construtos tedricos
do interacionismo social, do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) e nos preceitos da
perspectiva ergonémica, para construgao de capacidades necessarias que possibilitem aos
alunos-professores atuar com autonomia e “contribuir na transformacao permanente dos pré-
construidos de sua comunidade” educacional (BRONCKART, 2006, p. 192).

Com relagao as competéncias estabelecidas pelas DCL a serem desenvolvidas nos cursos
de formacéo inicial de professores de linguas, quais sejam: - i) ter dominio do uso da lingua
ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento
e manifestagdes culturais; ii) saber utilizar os recursos da informatica nos processos de
ensino/aprendizagem; iii) ter dominio dos contetidos basicos que sao objeto dos processos
de ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio; iv) ter dominio dos métodos e
técnicas pedagdgicas que permitam a transposicao dos conhecimentos para os diferentes
niveis de ensino; v) refletir analitica e criticamente sobre a linguagem como fenémeno
psicolégico, educacional, social, histérico, cultural, politico e ideoldgico; vi) desenvolver visao
critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigagdes linguisticas e literarias, que
fundamentam sua formacdo profissional; vii) ter percepcdo de diferentes contextos
interculturais; viii) preparar-se e atualizar-se profissionalmente, de acordo com a dindmica do
mercado de trabalho — assumo meu posicionamento critico em relagao a elas, alicergada em
Quevedo-Camargo (2007; 2011) que afirma que as competéncias elencadas neste
documento atingem apenas quatro dimensfes da formagédo e do trabalho docente — a
dimensao técnico cientifica, a avaliativa, a dos saberes sobre ensinar e a dimenséo da
formacgao continuada. Ou seja, o desenvolvimento de tais competéncias pressupde que o
futuro professor domine, utilize, perceba, veja e reflita sobre o que ja existe e que deve ser
apresentado a ele durante os anos de graduagédo em Letras. Ou seja, ndo se espera que 0
aluno-professor aja como analista de conhecimentos previamente construidos ao longo da
histéria da constituicdo da sua profissdo, mas como co-produtor/criador de novos
conhecimentos.

Em relagdo ao segundo principio/eixo norteador das DCL - coeréncia entre a formacao
oferecida pela instituicdo e a pratica esperada do futuro professor- entendo que esse, de fato,
deve direcionar as agdes dos formadores nos processos formativos de professores. Neste
sentido, Stutz (2012, p. 82) explica que objetivando diminuir a dicotomia entre teoria e pratica,
as atuais propostas tém procurado aproximar as disciplinas da pratica didatica inserindo o
maior numero possivel de professores na coordenacdo de praticas de estagio das
licenciaturas. Mas, considero que, mesmo nao estando inserido na coordenagao de praticas
de estagio, todo o corpo docente, ao ministrar suas respectivas disciplinas ao longo de todo
o processo de formacao inicial, deve estar engajado em propiciar atividades que possam levar
os alunos-professores a estabelecerem relagdes entre a teoria e a pratica. Estas relacoes
inclusive sdo enfatizadas também pela LDB/1996 na estruturagdo dos cursos visando a
reducdo dessa dicotomia por meio do estabelecimento da carga horaria destinadas as
chamadas APCC - Atividade Pratica como Componente Curricular - que devem compor a
matriz curricular dos cursos de formacao de professores (PARECER CNE/CES 492/2001).
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Ja para o terceiro eixo norteador - a pesquisa como elemento essencial na formacdo
profissional do professor — nos PCNs-LE sugere-se que se privilegiem nesses cursos
estratégias didaticas voltadas para resolucao de situagées-problema, ou seja, que o processo
de aprendizagem seja orientado pela acao-reflexdo-acao alicercada na pesquisa. Esse
processo de “acdo-reflexdo-agdo tem suas origens nas ideias freireanas de formacédo de
professores na qual a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que se precisa é possibilitar,
que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexao sobre a pratica, a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se va tornando critica. [...] A pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve 0 movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”.
Apesar de concordar com o segundo e o terceiro eixo norteador estabelecidos pelos atos
governamentais, assim como André et al. (2010), penso que ha a necessidade de pesquisar
se a autonomia para estruturacdo dos curriculos por parte das instituicbes de ensino foi
suficiente para garantir condigcbes favoraveis ao trabalho do professor formador, pois
conforme Viana (2011, p. 47) alerta, os fundamentos da LDB/1996 (Lei n? 9.394/1996, titulo
VI, art. 61) “embora bem intencionados e destinados ao atendimento dos diferentes processos
de ensino, ainda ndo se fazem presentes na formacao dos professores” (MELLO; OLIVEIRA,
2004, p. 68). A esse respeito, utilizo a afirmacéao de Mello (2009) quanto a dificuldade que nés,
professores formadores temos para efetivar as diretrizes estabelecidas para a formacao de
nossos futuros professores: as universidades, particularmente pautando-se na autonomia,
vém procurando realizar experiéncias, mudangas e reformas nos curriculos. Nota-se, no
entanto, que a maior parte das iniciativas é localizada e descontinua, desaparecendo ou
enfraquecendo com as periddicas modificacdes de lideranga, o desmembramento das
equipes ou, simplesmente, com o corte ou a restricao de verbas (...)” (MELLO, 2009, p. 251).
Estas afirmacdes de Mello quanto a situagdo das universidades ao procurar colocar em pratica
seus curriculos corroboram os apontamentos que realizei no tépico anterior quanto as minhas
limitacdes ao desempenhar meu papel em meu contexto profissional.

[Curso de Letras Inglés na instituicio em que atua] Passamos recentemente pelo
reconhecimento de nosso curso e temos consciéncia que devemos propor alteragdes nesta
configuragdo, no entanto, ainda estamos em fase de amadurecimento coletivo quanto as
nossas concepgdes de curriculo para que possamos propor tais adequagoes.

[Perfil geral dos académicos do curso de Letras Inglés em que atua] A grande maioria
sao alunos trabalhadores que, com muita dificuldade, procuram concluir seu curso de
graduagéo.

[Campo de atuacao dos futuros profissionais de Letras Inglés da instituiciao em que
atua] Profissionais pouco valorizados no municipio uma vez que alunos de outros cursos que
néo o de Licenciatura em Letras Inglés sao “contratados” com “salarios” ndo condizentes com
a categoria para lecionarem a disciplina no ensino basico. No entanto, em toda a regido do
Vale do Ivai, ha caréncia de professores na area, portanto, acredito que a absorgcédo destes
profissionais no campo de atuacao sera praticamente imediata.

[Reestruturacao curricular em andamento na instituicao] Como mencionei [L. 217-220],
ainda estamos em fase de amadurecimento coletivo quanto as nossas concepgdes de
curriculo para que possamos nos posicionar quanto a nossa reestruturagdo curricular.
Acredito que o processo de reestruturacdo curricular em andamento em nossa instituicao tem
sido positivo para aqueles que tém, de fato, se engajado nas atividades propostas, pois a
estruturacdo de nosso primeiro curriculo foi realizada sem que se possibilitasse tempo e
espago suficientes para que tais escolhas fossem bem alicercadas, ou pelo menos,
alicercadas conscientemente e conjuntamente por aqueles que colocariam em pratica as
prescrigbes ali estabelecidas.

[Imagem(ns) para representar sua visao (ideal, esperada) de curriculo para o contexto
de formacao de professores]
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RESPOSTAS POR ESCRITO AO MEMORIAL: DELLA (Em setembro de 2016)

[Formacao académico-profissional] Minha graduacao foi em Letras, habilitacdo dupla:
Portugués e Inglés. Apesar de ter tido bons professores, achei que o enfoque na formacao
em lingua inglesa - minha area de interesse - foi fraco, especialmente em termos de
ensino/aprendizagem, estagio e experiéncias de formagao mais efetivas com o ensino de
inglés na rede publica. Optei por desenvolver meu TCC em Literatura Anglo-americana porque
o professor oferecia maior quantidade de leituras em lingua inglesa; tanto os textos teéricos
como as obras literarias que analisei, eram originalmente em inglés. Aprendi a lingua inglesa
predominantemente em instituto de idiomas. Mas foi quando comecei a dar aulas, 2 anos
antes de me formar, que desenvolvi minha fluéncia na oralidade, creio que pela oportunidade
e necessidade (por causa do ensino) de pratica oral clara e compreensivel. Gosto muito da
prondncia da lingua inglesa. Costumava ouvir e cantarolar muasicas em inglés; memorizava as
letras, ouvia e repetia incansavelmente. Creio que esse habito teve impacto positivo sobre
meu desempenho na prondncia e habilidade auditiva da lingua inglesa. Apés a pouca
experiéncia oportunizada pelo estagio na graduacao, decidi que nao trabalharia na Educagao
Basica, sobretudo a publica, por causa das condigdes ruins de trabalho e da crescente
indisciplina. Embora o faria se ficasse sem opgoes. Entretanto, cursei especializagdo em
lingua inglesa e desenvolvi minha monografia com enfoque em leitura em lingua inglesa,
habilidade linguistica com a qual mais me familiarizo. Analisei a proposta de ensino de leitura
em lingua inglesa em documentos oficiais. Nesta fase de minha formagéo nao aprofundei
muito meus conhecimentos em pratica de ensino, a nao ser em relagcdo aos métodos
privilegiados nas escolas de idiomas nas quais eu lecionava. Na especializacao, aprofundei
meus conhecimentos em procedimentos cientificos de leitura e interpretacdo teérica e
documental para atender a objetivos de pesquisa preestabelecidos por meu orientador.
Busquei minha formacdo de mestre em Programa de Pés-Graduacdo em Inglés (PPGI) na
UFSC, em especial, por ser o Unico programa no Brasil ofertado inteiramente em inglés, desde
selecdo até redacdo do trabalho final e defesa. A experiéncia me proporcionou grande
desenvolvimento em meu desempenho oral e escrito do inglés académico; bem como
aprofundou conhecimentos em metodologia de pesquisa e em aspectos teoricos da
Linguistica Aplicada. Entretanto, a falta de vivéncia no exterior e, ndo posso negar, de
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interesse de minha parte, meus conhecimentos do inglés informal, usado em esferas do
cotidiano, deixam a desejar.

[Experiéncia profissional] No inicio de minha carreira, por tomar como verdade que o ensino
superior é o lugar da pesquisa, e por ser a atuagdo no ensino superior 0 meu objetivo maior
como profissional, pouco valor atribui a experiéncia na Educagao Basica e nunca a busquei.
Na graduagao, ndo aprendi a valorizar tal experiéncia; muito pelo contrario. Preferi buscar os
ambientes de trabalho que me pareciam mais controlados, seguros e com maior exigéncia de
qualidade de ensino/aprendizagem do inglés: os institutos de idiomas. Por 8 anos de minha
carreira (até 2004), dei aulas nessas escolas (criancas, adolescentes, universitarios e
adultos). Salas de 12 alunos, no maximo, e muitas turmas vips (apenas um aluno). A
experiéncia de ensino por meio dos métodos pré-determinados me transmitia seguranca
conforme ia me familiarizando com eles. A exigéncia de uso da lingua inglesa em sala de aula
com os alunos me proporcionou desenvolvimento e fluéncia em minhas habilidades orais do
inglés. O trabalho com criangas e adolescentes me ensinou a importancia de ser interativa e
de buscar conhecer os alunos como um dos pressupostos que possibilita que o processo de
ensino/aprendizagem aconte¢a. O trabalho com adultos, por diversas vezes, me fez
questionar o método: que adequacbes poderiam ser necessarias, visto que os alunos
apresentavam perfis diferentes de aprendizagem. Conceitos como o de interacdo professor
aluno em sala de aula ou das diferengas individuais e seu impacto no ensino de linguas
estrangeiras eram bagagens teéricas que me acompanhavam desde as aulas na graduacao,
cuja relevancia, entretanto, apenas senti necessidade de revisitar e vim a efetivamente
compreender frente a problemas vivenciados na préatica de sala de aula, em minha experiéncia
profissional.

De 2005 até o presente, portanto, 11 anos, construi minha experiéncia profissional no ensino
superior. Ao longo desses anos, tenho atuado como professora no curso de Letras e contribuo
na formagéao de professores de lingua inglesa. Aparentemente, cheguei onde queria, um ciclo
se encerra. Entretanto, novos desafios comegam a me instigar, sobretudo quando me dou
conta de que estou no contexto de formacao de professores, cujo eixo norteador é preparar
académicos e académicas para atuar em um contexto profissional, no qual nunca atuei e, 0
qual condicionei-me a encarar com negativismo e desesperanga. Além desse fato que
considero um paradoxo, outro desafio seria o ensinar a ensinar: que preparagao eu havia tido
para de repente me encontrar envolvida nessa tarefa? Ja que experiéncia com a Educacao
Basica eu nao tenho, levaria em conta os métodos que aprendi a utilizar nos institutos de
idioma em que atuei? Ou forma como me apropriei da realidade de alunos de classe média e
alta para envolvé-los nas aulas? Talvez fosse um ponto de partida... E quanto a
aprendizagem? Trabalharia o fato de que os alunos praticamente memorizam os métodos e
os tipos de prova que a escola adota mas nao saem falando inglés a n&o ser as girias, ou 0s
termos e expressdes de jogos eletrénicos que mais interessa a eles?

Pode-se dizer que minha experiéncia profissional divide-se em dois grandes momentos: 1)
Uma fase mais egoista: ensinar sempre significou para mim desafio para aprimorar meus
conhecimentos em lingua inglesa; uma atividade que sempre me envolveu e me desafiou por
lidar basicamente com relagées humanas e interagdo social; e uma atividade que me coloca
em uma situacao de poder. 2) uma fase mais autorreflexiva em relagao a profissional que me
tornei; ainda incipiente, mas que me instiga a questionar e rever meus valores e motivagdes.
Tenho me empenhado:

- em buscar compreender a profissao do professor e seu valor que parece ter se apagado em
meio as condig¢bes de trabalho dificeis e diante da crescente complexidade da realidade social
dos alunos que atende;

- em assumir as obriga¢des de minha profisséo e a encarar os desafios da Educacao Basica
como sendo inevitavelmente também os meus;

- em valorizar o professor da Educacao Basica e a realidade em que atua em relacéo direta
com o professor formador e sua realidade no ensino superior, buscando meios para que essa
relagéo ocorra de forma mais estreita.

Entendo que é preciso esse olhar para ajudar futuros professores a ndo apenas ver, mas a
quererem tomar para si seus desafios e ndo apenas os encantos, muitas vezes exaltados,
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romantizados e alienantes, dessa profissdo que cada vez atrai menos aspirantes. Envolvida
em programas como o Pibid e o PDE, dei um passo além nesse percurso que sei que nao
verei o fim. Ao me envolver com a implantacdo de um curso de Letras Inglés, ser a primeira
coordenadora e, agora, ver formar-se a primeira turma; e envolver-me com o primeiro
processo de reestruturagao curricular que se instaura, oportunizou-me maior experiéncia com
as politicas educacionais e de cursos de formagao e com questdes de curriculo. Vislumbro
uma brecha para agir no sentido, por exemplo, de ampliar a carga horaria de pratica no curso
de formacgao e oportunizar mais efetivamente construcao de relagbes tedrico-praticas aos
futuros professores; ou advogar por um curriculo de formagao que privilegie experiéncias mais
efetivas nas realidades de ensino/aprendizagem e reflexées pratica e teoricamente fundadas
que busquem o conhecimento para agbes no contexto de atuacao, desenvolvendo atitude
critica sobre os desafios da Educagio Basica e as possibilidades do ensino/aprendizagem de
lingua inglesa nesse contexto.

[Concepcbes] Entendo a linguagem como um instrumento de interagcdo social e de
desenvolvimento intelectual. A linguagem é o meio pelo qual construimos nossa
compreensdo do mundo fisico e social; por meio dela, nos definimos socialmente e
organizamos nosso agir social. Como tal, a compreendo também como instrumento ideolégico
tanto de poder e dominagao como de emancipagao social.

Para mim, ensino aprendizagem e formagao docente em lingua inglesa é uma atividade de
interagcdo social, em meio fisico ou virtual, que envolve construgcdo de conhecimento,
primordialmente mediada pela linguagem, em que as subjetividades envolvidas se afetam
mutuamente e se transformam em suas maneiras de compreender e de agir. E
formalizada/institucionalizada nos estabelecimentos de ensino, mas passivel de ocorrer
informalmente em quaisquer contextos sociais.

O ensino/aprendizagem de lingua inglesa € um processo complexo de apropriacdao e
construgao de sentidos linguistico-critico-reflexivo de uma lingua hegeménica imbuido de
valores socioecondmicos e culturais hegemoénicos, com potencial para desenvolver
autoconsciéncia e promover emancipagao e empoderamento para agao social. Entendo que
envolva, por parte do professor, sobretudo a criacdo de situagcdes de uso que propiciem
construgdes linguistico-discursivas de sentido pelos alunos para que interajam, reflitam,
questionem, reavaliem suas agdes de linguagem e seus valores e atitudes enquanto seres
humanos e sociais. Além disso, o contexto de formagdo de professores exige enfoque
metodolégico, um direcionamento a aspectos tedrico-metodoldgicos transdisciplinares,
aspectos pragmaticos relacionados a politicas educacionais vigentes e fatores psicossociais,
histéricos, culturais e ideologicos envolvidos no ato de ensinar a lingua inglesa. Acredito que
esse enfoque deva ser conduzido prioritariamente com base na imerséo do licenciando em
contextos de pratica de ensino supervisionadas/conduzidas por professores formadores
(ensino superior) e professores co-formadores (professores da rede publica de ensino) que
promovam desenvolvimento de autonomia e criticidade, sobretudo instigando o futuro
professor a problematizar/questionar e refletir sobre essas praticas de ensino e os resultados
delas, enquanto exercita a construcao de suas proprias praticas; e, assim, desenvolver atitude
investigativa de professor pesquisador.

O curriculo é um conjunto de experiéncias proporcionadas, previamente planejadas, com o
objetivo de orientar o aprendiz na tarefa de apropriar-se do conhecimento para a vida
profissional e (inter)pessoal. Para um curso de Letras Inglés, entendo que essas experiéncias
devam estar voltadas 1) ao uso constante da lingua inglesa com propésitos significativos e
enriquecedores em relacdo as experiéncias linguisticas que os futuros professores ja
possuem. 2) a realidades de ensino e aprendizagem que sirvam de plano de fundo para
problematizacdes, reflexdes e relagbes com conceitos teéricos e metodologicos que
possibilitem acao sobre e retorno a pratica para significacao fundamentada dessas realidades,
sobretudo por meio de pesquisa.

[Papel(eis) que desempenha no contexto profissional em que atua] No papel de
educadora e formadora de professores de lingua inglesa, minhas agdes e decisdes sdo
essencialmente de ordem politica e didatico-pedagdgicas. No papel de pesquisadora,
circunscrevo-me no ambito de minhas agées e decisdes didatico-pedagdgicas, visto que uso
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a pesquisa como forma de refletir sobre e informar minha prética e, também nesse sentido,
procuro orientar meus académicos em seus trabalhos de pesquisa (iniciacdo cientifica,
Trabalho de Conclusao de Curso) ou mesmo os mais voltados ao ensino, como estagio e
Pibid.
Possibilidades e limites sdo definidos em linhas gerais por politicas externas (Leis e
Resolugdes) e internas (Regimento e Estatuto, Resolugdes e Regulamentos). Além disso,
considerando que trabalho diretamente com meus alunos, pessoas que normalmente me
entendem como detentora do poder em sala de aula e organizadora de "conhecimento a ser
transmitido", procuro avaliar minhas possibilidades e limites em termos éticos, de respeito aos
alunos e construir conhecimento de seus valores, incentivando-os a tomarem atitude ativa de
reponsabilidade partilhada pela construcdo de seus conhecimentos para a docéncia.
Entretanto, minhas decisdes e agdes nem sempre me garantem esse poder de agao sobre 0s
alunos, quer dizer, nem sempre sou bem-sucedida em meu agir pedagogico. E essa
percepgdo me move a buscar refletir e reorganizar minha pratica frequentemente. Sinto como
se meu poder de acdo de formacdo, no momento, estivesse limitado pelo distanciamento
universidade-escola e por minhas dificuldades em me libertar do modelo tradicional no qual
fui formada, repleto de dicotomias. Nesse sentido, apesar do meu empenho, entendo minhas
acoOes pedagdgicas, ainda, mais como reprodutoras que inovadoras.
Em meu agir institucional, ter participado na elaboragio do projeto pedagoégico do curso de
Letras Inglés e de o ter coordenado em seus primeiros 3 anos de funcionamento, além do
enriquecimento profissional por estar em uma posicdo que me proporcionou uma otica do
ambiente de formagao sob a perspectiva sistémica e organizacional do curso, aproximou-me
das decisdes e ag¢des de planejamento e institucionalizagao da estrutura organizacional da
universidade (que também iniciava suas acbes de organizacao internas, por estar em seus
primeiros anos “de vida”). Acho que o conhecimento de documentos reguladores, tramites
burocraticos e estrutura organizacional e politica nos proporciona maior mobilidade
institucional e amplia nossas perspectivas de agao docente.
[Imagem(ns) que represente(em) sua relacao com contexto de trabalho nessa
instituicao]

i Confltuoso, mas em relativo
/s equillbrio e aberto ao didlogo.

+ + Inquietante, mas gratificante e
;1 motivador.

Injusto, mas desafiador.

FONTE: http://thatlastchance tumblr.com/post/52028116177 /balance-is-all-you-need

[Politicas que regulam a formacgao superior de professores de Letras] Em primeiro lugar,
entendo-as como necessarias, visto que estipulam parametros de agdo que organizam o
contexto educacional. Entretanto, tenho ressalvas. Politicas frequentemente refletem
intencdes que nao realizaveis. A meu ver, as politicas educacionais, da forma como estéo,
representam fator central no distanciamento entre contexto de formacédo de professores (a
universidade) e contexto de atuacéo (sobretudo a Educacgao Bésica publica). A burocratizacao
da escola publica e as condigbes de trabalho dos professores em servigo, dificultam
sobremaneira o envolvimento mais efetivo desse professor como, por exemplo, co-formador
na universidade. Por outro lado, as politicas no contexto de formacao criaram uma cultura que
da opgao para que o professor formador ndo se envolva com a formagao propriamente dita,
ou seja, o processo de ensino/aprendizagem e os contextos e realidades de atuacao
profissional.
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[Curso de Letras Inglés na instituicao em que atua] Quando comecei a atuar na faculdade,
em 2008, soube que ja havia intencao, por parte da maioria dos docentes de linguas da
instituicdo, embora remota, de que houvesse a oferta de Letras. A Licenciatura em Matematica
foi aprovada pela congregagado em 2010 ou 2011, de forma inesperada e a contragosto dos
que, ha mais tempo, esperavam pelo curso de Letras. Este ficara prometido para ser discutido
no ano seguinte. E, de fato, assim foi. O processo de constituicdo do curso de Letras Inglés
coincide com a mudanca de status de nossa instituicdo: antes uma faculdade e, de 2013 em
diante, uma universidade multicampi, sendo que nossa instituicdo passa a ser um dos seus 7
campi. 2013 também foi o primeiro ano de funcionamento do curso, juntamente com mais 4
cursos de licenciatura no campus que, até entdo ofertava apenas bacharelados. A faculdade
que, até entdo, possuia tradicdo nas ciéncias econdmicas, sobretudos em Administracao,
Ciéncias Contabeis e Economia, expandia para a esfera educacional: eram cinco cursos de
licenciatura (Letras Inglés, Letras Portugués, Letras Espanhol, Pedagogia e Licenciatura em
Matematica) que, mais tarde, viriam a compor o Centro de Ciéncias Humanas e da Educacao
(CCHE) do campus de Apucarana da Unespar. Fui nomeada coordenadora e nos envolvemos
com a construgao do Projeto Pedagogico. Recebemos um projeto de um curso de Letras
Inglés/Portugués que era ofertado em uma faculdade municipal que estava fechando as
portas e deveriamos adapta-lo para que o curso fosse aberto em nossa instituicdo. Mas o
projeto passaria direto por nds (docentes de Letras) compondo o processo de tramite com a
SETI para autorizar o curso. A justificativa € que nao havia tempo. Foi uma briga para que
ganhassemos um breve periodo para revisa-lo e reunir justificativas legais pela habilitagao
Unica eminglés. O projeto nao ficou “a nossa cara”, digamos assim. Humanamente impossivel
em poucos dias, mas conseguimos a habilitacdo Unica. O tempo escasso e minha pouca
experiéncia em curriculo ou mesmo no magistério superior fez-me sentir pouco competente
em minha atuacao no processo € inseguranga para assumir a coordenacao do curso. Mas
nao vi razao para desistir, jA& que isso poderia inviabilizar a abertura do curso. Seguimos
adiante. Recebemos parecer favoravel da perita, com ressalvas, sobretudo em termos de
necessidade de corpo docente efetivo. E o curso foi autorizado. Acho importante a abertura
do curso. Apesar dos tramites politicos, consequéncias advindas do acordo feito entre Diregao
da faculdade (entao, ainda nao se falava em universidade) e a SETI de que novos cursos nao
onerariam o estado. Para estes documentou-se reaproveitamento de vagas extintas em
administracao e comércio exterior. A necessidade de contratacdo de professores seria suprida
aos poucos, com futuras vacancias (por aposentadorias, etc.). O futuro era incerto, ja que
entre vacancias, anuéncias, CoOncurso e posse passam-se anos. Por um bom tempo, seriamos
2 efetivas de inglés: eu como (coordenadora) e Cora (afastada para doutoramento). Eu nao
imaginava que ficaria mais de ano sem receber FG pelo cargo de coordenagéo, sem poder
reclamar, porque também havia assinado pela “ndo-oneragdo”. Mas o curso fora autorizado
e, de qualquer forma, queriamos ir em frente.

Em minha visdo, a criagdo do curso foi particularmente marcante e, sem duvida alguma,
positiva. Entre 2008 e 2012, atuava na IEES como docente de lingua inglesa no curso de
Secretariado Executivo. Sentia dificuldade e certo desconforto um pouco pelas aulas (nao
envolvia a formagado de professores) e um pouco pela dificuldade em propor projetos de
pesquisa/extensdo que conciliasse meus interesses de formagdo com os interesses e
afinidades dos académicos de Secretariado. A oportunidade de voltar a atuar com formagao
de professores me fez sentir mais a vontade e motivada, tanto para as aulas como para
pesquisa/extensao. Além disso, ter participado na elaboracao do projeto pedagogico e de ter
coordenado o curso de Letras Inglés em seus primeiros 3 anos de funcionamento, além do
enriguecimento profissional por estar em uma posicdo que me proporcionou uma visdao do
ambiente de formacgao sob a perspectiva sistémica e organizacional do curso, aproximou-me
das decisdes e acdes de planejamento e institucionalizacao da estrutura organizacional da
universidade que também iniciava suas agdes de organizagao internas.

Em sua atual configuragao, vejo que o curso tem moldes tradicionalistas, exceto por ser oferta
de licenciatura Unica em lingua inglesa, diferentemente dos outros campi da universidade que
também ofertam Letras integralizado de 4 a 7 anos, mas em licenciatura dupla (Portugués e
Inglés). Acredito que nossa luta pela oferta da licenciatura Unica tenha nos proporcionado
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mais vantagem no tempo de formacao dedicado a lingua inglesa, embora nos custe maior
namero de contratacées de professores formadores em lingua e literatura de lingua inglesa.
Quanto aos demais aspectos de configuracao do curso, creio que ha muito por fazer em
termos de garantia de qualidade de formacao do docente de lingua inglesa. Sei que muitas
coisas fogem de nosso alcance, como abertura de vagas para contratacdo de docentes
efetivos e reformulagdes politicas que permitam estreitamento de relagdes e parcerias entre
universidade e escolas. Entretanto, muito esta ao nosso alcance, por exemplo:

- 0 comprometimento pessoal com a formacao;

- 0 exercicio de criticidade e de criatividade ao implementar no curso direcionamentos
advindos de prescricoes politicas;

- 0 exercicio de criticidade e de criatividade ao estabelecer vinculos cada vez mais efetivos e
abalizados com o NRE e escolas;

- a busca por conhecimento mais aprofundado das realidades e desafios das escolas publicas
em nossa regiao;

- aprimoramento de nosso olhar critico sobre a profissao docente, sobre o docente de lingua
inglesa e sobre a lingua inglesa propriamente (seu arcaboucgo sécio histérico cultural, sua
hegemonia politica e econbmica etc.);

- 0 exercicio reflexivo e constante sobre o conceito de professor formador (poderia estar
formalmente organizado e institucionalizado em um grupo de trabalho permanente dos
docentes).

Por fim, entendo que o curso peca na oferta aos académicos de uma realidade experienciada
em sala de aula como ponto de partida e que permeie toda a formacao inicial. Nao basta a
realidade escolar que frequentaram ao longo da vida sob a perspectiva de alunos, mas, no
momento da formagéao, entendo que precisam daquela a qual frequentarao desde entao para
um processo de amadurecimento, participagdo e, destaco, de responsabilizacdo. Essa
experiéncia precisaria cercar-se de conhecimentos e reflexdes em politicas educacionais e
funcionamento da instituicdo escolar, para oportunizar formagéo de opinido circunstanciada
da realidade da escola, incitar questionamentos e problematizagcbes sobre as praticas
escolares, bem como a realidade social da comunidade que a escola atende. Entendo que
esse caminho possibilitaria compreender melhor possibilidades de agéo e limites do contexto
escolar publico. Os conhecimentos em metodologias de ensino e metodologias de pesquisa
viriam como suporte a um segundo enfoque da experiéncia pratica dos futuros professores,
desta vez, mais voltadas as questdes de sala de aula, relacédo professor alunos e o processo
de ensino/aprendizagem (planejamento, acéo, reflexdo, avaliacdo, refac¢do). Entendo que a
formacgao distanciada da realidade escolar, sobretudo por parte do professor formador, que
aborda questbes tedricas ou parte de experiéncias ndo vivenciadas e nao problematizadas
pelos préprios académicos, fica falha e abstrata. Defendo reflexao/teorizagdo sobre agao.
Paralelamente, entendo ainda que necessitam de praticas linguisticas em lingua inglesa por
meio de topicos que propiciem aprendizagem contextualizada e critico-reflexiva: a geopolitica
da lingua inglesa; relacdes sociais histoéricas e culturais entre a lingua inglesa e o portugués
do Brasil (ex. musicas e flmes em inglés que sao populares no Brasil; topicos e contelidos
que sao noticias abertas em lingua inglesa na web); os usos da lingua inglesa no Brasil; o
inglés académico; aspectos da oralidade em inglés (histéria, cultura, usos no Brasil, fonética
e fonologia).

[Perfil geral dos académicos do curso de Letras Inglés em que atua] O curso de Letras
Inglés é ofertado no periodo noturno. A maioria dos académicos sdo de cidades vizinhas e
trabalham durante o dia. Este fato dificulta a participagdo efetiva deles em atividades
académicas ofertadas em contra turno. Por exemplo, orientagbes de TCC, estagio, Iniciacao
Cientifica, participacdo em projetos de ensino, pesquisa e extensdo coordenados pelos
professores. Com algumas excecoes, sdo de baixo poder aquisitivo e, portanto, bastante
resistentes a adquirir material, sobretudo bibliografico; recorrem frequentemente a fotocépias
ou arquivos digitais e mostram-se cada vez mais habituados a realizar as leituras
recomendadas na tela de seus computadores ou celulares. Em geral, os académicos do curso
sao0 egressos da rede publica e ingressam com defasagem em termos de leitura, producao
escrita e, principalmente em lingua inglesa. Em suas atitudes, nota-se certa passividade em
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relacdo ao processo de ensino/aprendizagem e assumem pouca responsabilidade nesse
processo.

[Campo de atuacao dos futuros profissionais de Letras Inglés da instituiciao em que
atua] Quanto a realidade de atuagao profissional, opto por me referir a rede publica estadual,
sobretudo por entendé-la como o principal campo profissional para coformacao e atuacao dos
futuros professores (haja vistas, ainda, o fato de instituigbes particulares e institutos de
idiomas nao exigirem que seus professores de inglés sejam licenciados). Em Apucarana, sao
instituicoes escolares publicas que atendem a maior parte das criancas das familias com
menor poder aquisitivo no municipio. Sdo 16 escolas estaduais de Educagao Basica, 1 em
EJA, 1 colégio agricola, 1 de educagéao no campo e 1 na modalidade de Educacao Especial.
Conheci 6 delas, em especial, por meio de professores de inglés que intermediaram trabalhos
com Estagio Supervisionado ou que trabalharam comigo no Pibid de inglés. Foi um tempo
curto (2014 e 2015) e certamente insuficiente para descrever com maior propriedade sobre
as realidades particulares dessas escolas e suas problematicas especificas. Ainda tenho um
longo percurso nesse sentido.

[Reestruturacao curricular em andamento na instituicdo] Encaro esse processo de
reestruturagao curricular que se instaura (o primeiro desde a criacao do curso de Letras Inglés
— em 2013) como oportunidade para ampliar experiéncia reflexiva acerca de politicas
educacionais, politicas de formacdo docente e com questbes de curriculo. Tem gerado
discussoOes e trocas de experiéncias intercampi, em especial pelas realidades diversas e
particularidades de cada curso de Letras da instituicAo. Sobre expectativas, apesar da
sensacgao, durante os encontros de reestruturacado com professores de Letras de outros
campi, de estarmos constantemente a buscar um modelo a seguir, e de estarmos tentando
nos encaixar a determinados modelos predefinidos por instancias superiores, vislumbro
brechas para agir no sentido, por exemplo, de participar das discussdes propiciadas por
ocasido do programa de reestruturagdo e pensar agdes curriculares juntamente com o
colegiado de curso e, mais amplamente, junto ao GT de Letras da nossa institui¢ao.
[Imagem(ns) para representar sua visao (ideal, esperada) de curriculo para o contexto
de formacao de professores]

* FORMACAOQ IMERSA NA
PRAXIS DOCENTE
* EDIFICACAO DOS SABERES:
—  Tedrico-epistemoldgicos
—  Didatico-pedagdgicos
—  De préticas de linguagem
* PENSAMENTO CRITICO-REFLEXIVO
* ORIENTACAO PARA MUDANCA/

DESENVOLVIMENTO DA PRAXIS
PROJETO DE DOCENTE: AO PRAXIZAR
FORMACAQ (Acdo-Reflexdo-Teorizacdo-Acdo...)

ESCOLAS

LETRAS INGLES

UNIVERSIDADE
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RESPOSTAS POR ESCRITO AO MEMORIAL: EMMA (Em setembro de 2016)

[Formacao académico-profissional] Pontos positivos: 1) iniciar a formagado continuada
cedo, logo apds finalizar a graduacao. Me proporcionou avangos rapidos em minha carreira,
experiéncias valiosas € introducdo ao mundo da pesquisa; 2) Bons professores tanto na
formacao inicial quanto continuada; 3) Oportunidade de participar de projeto de pesquisa; 4)
Trabalhar durante a graduacao. Muitas pessoas consideram este um ponto negativo, mas eu
acredito que, para mim, foi positivo pelo fato de ter me fornecido experiéncias de sala de aula
enriquecedoras, além de muita confianga para atuar em outros meios. Por exemplo, quando
iniciei 0 estagio obrigatério, percebi maior facilidade, pois eu ja estava inserida em escolas de
idiomas;

5) Bolsa de estudos durante a formagao continuada. Pude me dedicar ais aos estudos, tendo
maior tempo livre para desenvolver a pesquisa.

Pontos negativos: 1) falta de incentivos, tais como: bolsas de graduacéo ou iniciagao cientifica
(eram raras durante minha graduagéo), PIBID (que ainda n&o existia na minha época), bolsas
por participacdo em projetos, etc.; 2) Trabalhar durante a formagao continuada (mestrado e
doutorado). No inicio do doutorado foi bem dificil, pois eu tinha créditos a cumprir, muita coisa
pra ler e aprender e ainda tinha que dar aulas no restante da semana. Foi muito cansativo. Ja
no final do doutorado a historia se repetiu. Comecei a dar aulas no ensino superior, e, por esta
ser uma experiéncia nova, precisei me organizar para dar conta de tudo, uma vez que planejar
as aulas foi bastante desafiador no inicio. Me vi sem tempo para terminar a tese e achei,
muitas vezes, que ndo daria conta; 3) Muitas vezes, a pouca idade me fez ser reprovada ou
perder pontos em testes seletivos. Quando o curriculo era determinante para a aprovagao ou
convocagdes, me senti prejudicada. Competir com pessoas mais velhas e com muitas
experiéncias académicas fez eu me sentir injusticada; 4) falta de iniciacdo a pesquisa na
formacao inicial. Como nao tive que realizar uma pesquisa para trabalho de conclusdo de
curso, eu sabia pouco sobre como conduzir uma pesquisa ou até mesmo quais eram os tipos
de pesquisa em Letras, em Linguistica Aplicada, etc. Tive que aprender tudo no mestrado.
Talvez a falta do TCC nao tenha despertado em outros colegas o interesse pela area
académica, por isso, considero isto um ponto negativo em minha formagéo.

[Experiéncia profissional] Comecei a dar aulas aos 17 anos em institutos de idiomas, o que
me proporcionou muitas experiéncias valiosas, tais como: saber lidar com criangas e
adolescentes, melhorar o meu contato com o idioma, aprender a dar aulas, etc. Fiquei um ano
€ meio em uma escola, depois mais cinco anos em outra até que entrei no mestrado e a escola
foi vendida para outra pessoa, por isso, preferi me desligar da empresa. Ao iniciar o mestrado,
nao tive bolsa e comecei a dar aulas em outra escola de idiomas, duas vezes por semana.
Isso me prejudicava um pouco, pois eu ndo tinha muito tempo para ler os textos das
disciplinas. Sai dessa escola, que era em Londrina, para dar aulas em outra, na minha cidade
e mais préximo da minha casa, com horarios mais flexiveis. Consegui uma bolsa apenas 9
meses antes de defender a dissertacao e me desliguei da escola.

Ap6s o mestrado, decidi focar no trabalho e, durante 2 anos, dei aulas de inglés para criancas
em uma escola particular de Londrina e também para o ensino fundamental 2 em uma escola
particular de minha cidade. A semana era cheia e muito corrida, mas eu adorava.

Depois desses dois anos, senti a necessidade de voltar a estudar e me inscrevi para a prova
do doutorado, na qual fui aprovada. Durante o doutorado, e até mesmo no mestrado prestei
alguns processos seletivos para trabalhar no ensino superior, o0 que sempre foi meu objetivo.
Contudo, nao conseguia ser aprovada. Muitos motivos me veem a cabeca: a pouca idade, a
falta de experiéncia prévia em tal contexto, a competigdo acirrada, etc. Porém, em 2013 fui
aprovada em terceiro lugar em um concurso publico para professor universitario. Apenas o
primeiro candidato seria convocado, mas, 0 mesmo ndo assumiu sua vaga, e, além disso,
mais uma vaga foi aberta, fazendo com que eu fosse chamada.

Atualmente, dou aula neste contexto e me sinto realizada profissionalmente. Com muitos
medos ainda, é claro. Mas muito feliz.

[Concepcgbes] Linguagem para mim é mais do que um meio de comunicagao, € uma
ferramenta de poder, de dissipacao de ideologias, de manutencao de relagbes de poder, um
instrumento de inclusdo e exclusdo. Ela é capaz de empoderar, de manter ou modificar



620
621
622
623
624
625
626
627
628
629
630
631
632
633
634
635
636
637
638
639
640
641
642
643
644
645
646
647
648
649
650
651
652
653
654
655
656
657
658

659

233

situacoes. Entendo linguagem segundo as concepgdes de Fairlough (2001) que a defende
como uma forma de pratica social que implica em: 1) que a linguagem é parte de uma
sociedade e nao de alguém externo a isso; 2) que a linguagem é um processo social; 3) que
a linguagem é um processo socialmente condicionado, condicionado pelas outras partes da
sociedade*.

Ensino e aprendizagem, para mim, é uma agdo de mao dupla, ndo ensinamos e nao
aprendemos sozinhos. Além disso, ao mesmo tempo em que ensinamos, aprendemos e vice-
versa. Em especial no campo da formagao de professores acredito que essa relagcao deva ser
uma constante troca, pois experiéncias precisam ser compartilhadas, pois ndo ensinamos
apenas a lingua inglesa, o conteudo de diferentes disciplinas, mas também como ser
professor, como ensinar e como aprender com seus alunos. O mais importante, para mim, é
fazer esse ensino e aprendizagem de forma ética e competente, para que, quando seus
alunos forem futuros professores, lembre-se de seus ensinamentos, das conversas, das
trocas.

O curriculo é o documento pelo qual nos guiamos, com o qual interagimos e nos voltamos
durante todo nosso percurso profissional. Na formagéo, ele deve refletir as ideias e as
concepgdes do curso, assim como proporcionar um ensino significativo e atualizado. Ao
mesmo tempo, ele ndo pode nos engessar como professores ou alunos. Ele deve permitir
mudangas, atualizagdes e adaptagdes.

[Papel(eis) que desempenha no contexto profissional em que atua]

Como professora, coordenadora e orientadora de TCC:

a) Possibilidade de interagir com os alunos, de compartilhar e trocar conhecimentos. Sinto-
me limitada no sentido de n&o ter tantas trocas entre as disciplinas. Estamos tentando
melhorar isso, mas ainda nao alcangamos o necessario. Quanto a orientacdo de TCC,
considero uma grande oportunidade de compartilhar minhas experiéncias na realizacao de
pesquisas com meus alunos, pois eu nao tive este ensino em minha graduacao;

b) possibilidade de agir criticamente, de incentivar meus alunos a serem pessoas mais criticas
e humanas, a terem sensibilidade quanto a situacdo de seus futuros alunos, a buscarem
conhecimento a todo momento;

c) decisdes burocraticas, muitas vezes unilaterais, que considero necessarias. Em outros
momentos, penso que algumas decisdes poderiam ser tomadas em conjunto com os alunos.
Tento fazer isso quanto as datas de avaliacoes e seus métodos, mas nem sempre & possivel.
Negociar é preciso, mas também é muito dificil, pois muitos alunos ndo veem as necessidades
dos professores, apenas as deles;

d) relagbes com os alunos em sala de aula, nas orientagdes de TCC, em eventos e com 0s
outros docentes durante reunides, em momentos de lazer, de trabalho e entre as aulas. Tais
relagdes interpessoais sdo sempre enriquecedoras.

[Imagem(ns) que represente(em) sua relacao com contexto de trabalho nessa
instituicao]

44 Quando da fase de geragédo de dados, as respostas ao memorial foram devolvidas as participantes
para eventuais modificacdes. Os excertos em destaque foram acréscimos realizados pela participante
e os tachados, sdo exclusoes.
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de professores de Letras vém procurando, nos Ultimos anos, desenvolver maior competéncia
na area de exercicio do futuro professor. A regulamentagao de cursos de licenciatura Unica é
um exemplo dessas tentativas, assim como o aumento da carga horaria de estagios, a
inclusao de uma parcela de atividades praticas em cada disciplina, etc . Entretanto, ao mesmo
tempo que exigem mais aprimoramento do futuro professor e, ao mesmo tempo, exigem
mudancgas do corpo docente e na estruturagdo do curso, essas mesmas politicas travam
algumas de nossas ideias, uma vez que faltam docentes efetivos, faltam concursos, medidas
internas impedem a participacao de professores colaboradores empenhados em tarefas além
da sala de aula, os sistemas sao estanques, entre outros.

[Curso de Letras Inglés na instituicao em que atua] Da maneira como nosso curso esta
estruturado vejo grande oportunidade para os alunos aprimorarem seus conhecimentos em
lingua inglesa e em como se tornarem professores da mesma. Contudo, ainda sinto que os
alunos ndo saem totalmente preparados para ensinar o idioma, pois a maioria precisa procurar
um curso de idiomas fora da universidade. Nossa carga horaria ndo permite uma formacéao
total para o ensino do idioma. Ao mesmo tempo que vejo isso como um problema, também
entendo que o aluno tem que se conscientizar de sua parcela de autonomia e empenho
durante o curso, procurando por meios adicionais de melhorar seu conhecimento do idioma,
pois, infelizmente, ndo temos tempo e nem espaco suficiente na grade curricular para mais
disciplinas de ensino da lingua. Acredito também que as politicas atuais ainda estao voltadas
para a formacdo de um professor estanque, que nédo dialoga com outras disciplinas. Apesar
da interdisciplinaridade estar contida nos documentos oficiais para o ensino de LEs, n&o ¢é isto
que acontece.

Certa vez, uma pesquisa rapida entre meus alunos de 2° ano e a maioria deles expressou
interesse em ensinar apenas a Lingua inglesa, ndo tendo interesse em cursar uma licenciatura
dupla, o que mostra que nossos discentes estdo sendo beneficiados pela licenciatura Unica.
Acredito ainda que necessitamos modificar nossa grade curricular, como vem acontecendo
com o programa de reestruturag@o dos cursos de graduacao promovido pela nossa instituigéo.
Penso ser necessaria a inclusdo de disciplinas que ensinem nossos alunos a-linguagem
académica. trabalharem de maneira interdisciplinar, desenvolvendo projetos, fornecendo
oportunidades de desenvolvimento de pensamento critico em lingua inglesa.

[Perfil geral dos académicos do curso de Letras Inglés em que atua] Nossos alunos vem
da escola publica com grande déficit de letramento, tendo dificuldade para interpretar textos
simples, para se expressar, escrever, etc. Muitos deles trabalham o dia todo e frequentam a
faculdade no periodo noturno, com grande dificuldade de locomocgao, pois muitos moram em
outras cidades e dependem do transporte publico ou precisam pagar pelo transporte que
demora para chegar na instituicdo e para deixa-los em suas casas. Todos esses fatores
podem dificultar a aprendizagem de nossos alunos, porém, aqueles que estao realmente
interessados ndo veem isto como empecilho. Alguns de nossos alunos ja dao aulas e
possuem alguma experiéncia lecionando. E 6timo poder trocar experiéncias com eles.
[Campo de atuacao dos futuros profissionais de Letras Inglés da instituicido em que
atua] Acredito que o campo da regido de Apucarana é propicio para a atuacdo de nossos
futuros professores, pois alguns deles me reportaram que em suas cidades ha falta de
professores de inglés. Além disso, Apucarana possui muitas escolas publicas, particulares e
institutos de idiomas, o que facilita a entrada no mercado de trabalho. O municipio conta
também com projeto para ensino de inglés para criangcas nas escolas publicas e necessita de
profissionais capacitados para exercer tal funcdo. Espero que nossos estudantes sejam
facilmente empregados apés o término do curso.

[Reestruturacao curricular em andamento na institui¢dao] Nao vou negar que ainda tenho
duvidas sobre o propdsito de tal reestruturagdo. Nao gostaria que esta fosse uma maneira de
deixar todos os cursos iguais, pois temos peculiaridades de cada campus que devem ser
respeitadas. Tenho expectativas que os cursos tenham curriculos mais abrangentes e
humanos, com possibilidades para a formacao cidada critica e ética. Que possamos oferecer
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mais informacao a nossos alunos sobre as tantas possibilidades que o curso de Letras Inglés
nos oportuniza para que cada aluno possa encontrar seu lugar como professor e
desempenhar sua profissdo com realizacdo pessoal. Por isso, gostaria que incluissemos
disciplinas (especiais ou obrigatorias) ou abordassemos mais os temas sobre inglés para
criangas, de pesquisa académica, de inglés instrumental, etc, ao invés de ficarmos focados,
muitas vezes, em apenas uma abordagem, em apenas um caminho.

[Imagem(ns) para representar sua visao (ideal, esperada) de curriculo para o contexto
de formacao de professores]

\(C

RESPOSTAS POR ESCRITO AO MEMORIAL: FAYE (Em setembro de 2016)

[Formacao académico-profissional] Graduagdo em Letras, com habilitacdo dupla
Portugués e Inglés, na Universidade Estadual de Maringa - UEM, 1993 a 1997.

Pontos positivos: A grade curricular foi abrangente, tanto para o Portugués quanto para o
Inglés. Os docentes do curso, da area de lingua inglesa, tinham uma formacéao soélida, com
poés-graduacgdes e projetos de pesquisa e de extensdo em andamento.

Pontos negativos: A grade curricular era fragmentada em disciplinas para ambas as
habilitagdes. Nao havia um componente pratico nas disciplinas de lingua inglesa, eram
trabalhadas perspectivas teéricas de ensino e ndo de como desenvolvé-las ou aplica-las em
contexto (reais) de ensino e aprendizagem. Os estagios se restringiam somente aos dois anos
finais do curso de duracdo de 5 anos.

[Experiéncia profissional] Iniciei na docéncia em lingua inglesa como estagiaria em um
projeto de extensdo universitéria de alfabetizagéo de adultos na UEM, em 1994. Com essa
experiéncia inicial, pude perceber vocacao e aptidao para o ensino de linguas, mediante as
respostas positivas dos alunos alfabetizandos quanto ao meu trabalho no ensino.

Apés essa experiéncia, iniciei na docéncia em institutos de idiomas e trabalhei em diferentes
escolas até o ano de 2000 na cidade de Maringa. Durante todo esse periodo, desenvolvi
conhecimentos como instrutora, professora, coordenadora no ensino de linguas.

A partir de 1998 iniciei a docéncia no ambito universitario, como professora colaboradora na
UEM, no curso de Letras Portugués/Inglés. Ministrei disciplinas de lingua e de pratica de
ensino (estagio). Trabalhei colaborativamente com docentes efetivos e isso contribuiu muito
para o meu desenvolvimento profissional no &mbito universitario. Trabalhei nesta instituicao
por mais duas vezes como colaboradora, também, no curso de Secretariado Executivo
Trilingue.

De 2004 em diante, fui docente de disciplinas de lingua inglesa em instituicbes de nivel
superior privadas. Aprendi, entdo, outras perspectivas de ensino, mais focadas no executar e
no cumprir metas exigidas pelas instituicbes e pelos alunos (clientes).

Em 2008 fui docente temporaria na UTFPR, campus de Londrina. Ministrei disciplinas de
Portugués e de Inglés em cursos de graduacao, tecnolégico e Ensino Médio Técnico. Esta foi
uma experiéncia bastante ampla nas areas das tecnologias e em diferentes niveis de
formacéo, com o ensino focado na instrumentaliza¢do dos alunos.

Desde setembro de 2015, estou como docente efetiva (em estagio probatério) no curso de
Letras, habilitacdo Unica em Lingua Inglesa. Atuo nas disciplinas de formagao de professor,
com foco nas metodologias de ensino e nos estagios obrigatérios. Desde entao, tem sido uma
experiéncia bastante enriquecedora, por poder conhecer a realidade de um curso de
habilitagdo Unica e desenvolver-me como professora formadora e estar envolvida com o
ambito escolar e professores da Educacao Basica. Ademais, a oportunidade de desenvolver
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projetos de pesquisa e de extensdo é Unica neste espaco e me da animo e mais sabedoria
para poder contribuir com a formacéo inicial de professores.

Em relacao a pontos negativos de minha experiéncia profissional, poderia destacar apenas
as oportunidades de trabalho que tive que foram, de certa forma, frustrantes, mas nao menos
enriquecedoras, em IES privadas, as quais instrumentalizam seus alunos para 0 mundo do
trabalho, e, infelizmente, ndo os conscientizam para a humanizagéo do trabalho.
[Concepcbes] Os pressupostos contemporaneos péds-estruturalistas, norteadores da
concepgdo de linguagem, concebem, ao meu ver, a linguagem como hoje a vivemos e
vivenciamos em sociedade: a lingua como pratica social e o discurso gerado a partir dessa
pratica como enunciador do pensamento, das negociagcbes e da atividade humana em
comunidades sociais de uso.

O ensino compreende a aprendizagem do aluno de linguas considerando-o como um sujeito
sécio-histérico (possuidor de uma linguagem, cultura e experiéncia de vida). A luz da
perspectiva critico-reflexiva, o processo de ensinar compreende um ciclo reflexivo em que o
professor investiga sua propria pratica de ensino por meio de observagao e reflexao na agao
a fim de transforma-la. O professor estabelece um foco de pesquisa, revé erros e acertos da
sua pratica que levam ou nao a real aprendizagem do aluno. Re-estabelece a sua pratica a
partir de novas acdes engendradas sob um outro olhar sobre o ensino e a aprendizagem. A
aprendizagem decorre da ativagdo de processos mentais, sensoriais e intelectuais do aluno.
Na concepcao histérico-cultural, a centralidade da educacgéo esta na aprendizagem do aluno.
No desenvolvimento dos processos mentais superiores (percepgao, memoéria, atencao) que
envolvem os processos de assimilacao de contetudos e de producao de conhecimento.

A concepcao de curriculo, a qual me filio é a visao do curriculo critico p6s-moderno (Tomaz
Tadeu da Silva, 2001): “o pensar no porgqué e para qué formar o individuo”, ndo apenas no
como € em metodologias de ensino e em fragmentos de conteldo. Esses pressupostos
precisam estar contemplados em um curriculo de formacdo para o ensino de linguas que
busque a humanizagdo do individuo que ensina e que aprende, ndo apenas a sua
instrumentalizacao para o trabalho.

[Papel(eis) que desempenha no contexto profissional em que atua] Na IES em que atuo
como professora formadora em lingua inglesa, entendo que passamos por limitagdes, mas
muitas possibilidades para superar as mesmas. As instalagdes e estrutura fisica do curso
ainda sao ineficientes, dada a recente implantagéo do curso na IES e nas proprias condicoes
financeiras da IES publica estadual no Parana. No entanto, entendo que o trabalho de
formacao independe necessariamente disso. Pelas decisdes que sdo tomadas em conjunto e
pelo colegiado, fortalecemos agdes € o poder destas [acdes] mediante as limitacoes
enfrentadas. Me enquadro nesse colegiado e parto das decisdes em conjunto e das agoes
que preciso desenvolver como professora e coordenadora de estagio (2016-2017), seja juntos
aos estagiarios, seja junto as escolas que nos proporcionam o campos de estagio e de
intervencgao.

[Imagem(ns) que represente(em) sua relacdo com contexto de trabalho nessa
instituicao]

Figura analitica, extraida de artigo de prépria autoria, que representa o0 meu papel de
professora formadora na IES em que atuo, em consonéncia com o PPP do curso de
graduacgédo desta:
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Instrumentos:
Tarefas instrucionais V'S.
Tarefas reflexivas

Objeto:
Aluno passivo

VS,
/ Aluno critico

Sujeitos:

Professores de escolas

(sistema tradicional)
Vs

Professor formador IES
(historico-cultural)

o]
=]
°Regras: Comunidade: Divisdo do trabalho:
Nao refletir sobre IES Professor-instrutor /
VS, Aluno-receptor
Refletir sobre Vs

Professor-p Eovocador.r

Aluno-provocado
[Politicas que regulam a formacao superior de professores de Letras] No meu entender,
as politicas primam muito por competéncias e habilidades necessarias ao professor de linguas
para a sua inser¢gdo no mercado de trabalho. No entanto, ndo enfatizam ou procuram
fortalecer um elo contundente entre a formacgao profissional e a formagdo humana do futuro
professor de linguas.
[Curso de Letras Inglés na instituicao em que atua] Por se tratar de habilitagdo Unica em
lingua estrangeira (Inglés) considero o curriculo vigente bastante abrangente (positivo), mas
carece de componentes praticos docentes desde os anos iniciais; disciplinas que norteiem
outras atuacodes do futuro professor de linguas.
[Perfil geral dos académicos do curso de Letras Inglés em que atua] Em geral, os alunos
ingressantes trabalham em periodo integral para o seu sustento; com diferentes niveis de
conhecimento de lingua; apresentam diferentes graus de dificuldade de aprendizagem da
lingua; almejam um aprimoramento das suas competéncias linguistico-comunicativas de
modo que essas habilidades contribuam para a sua formagao académico-profissional e, por
iSS0, ingressam no curso.
[Campo de atuacdo dos futuros profissionais de Letras Inglés da instituicao em que
atua] Como professora atuante na formagdo por meio da coordenacdo e supervisdo do
estagio escolar, na regido de Apucarana, percebo que nossos académicos, quando nos
estagios finais do curso, buscam diferentes possibilidades e locais de inser¢do no mercado
de trabalho. As selecdes para professor PSS de lingua inglesa, para a prefeitura e estado,
sdo0 as maiores procuras pelos nossos alunos formandos. Alguns, ja ingressam nessas
instancias publicas antes do término do curso; outros dao continuidade as suas atuacées em
institutos de idiomas na cidade e regiao.
[Reestruturacdao curricular em andamento na instituicdo] Compreendo que a IES,
UNESPAR, esta passando por um processo geral de (re)estruturacao curricular, pedagdgica,
entre ensino, pesquisa e extensao dada a sua recente implantagao no estado do Parana como
uma universidade multicampi. Portanto, € uma reestruturagdo eminentemente necessaria e
que, devera respeitar as especificidades de cada curso e sua regido no estado. Acredito que
essas novas mudancas e diretrizes norteardo o curso de Letras Inglés de modo objetivo,
abrangendo questdes micro (especificos do campus, do perfil do nosso aluno, da formagao
dos nossos professores atuantes etc.) e macro (da universidade como um todo e do estado).
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[Imagem(ns) para representar sua visao (ideal, esperada) de curriculo para o contexto

de formagao de professores]

1
p.m I who Dlﬁé’{u m

PARA i}ﬁs COGAS)

Ambiente y
salud integral

CURRICULARES
INTEGRADORES

Trabajo liberador y

Inde pendencia
orientacion vocacional

'soberania y defensa
integral de la nacion

Lenguaje y
comunicacion

DISCUSSAO ENTRE AS PARTICIPANTES: EPISODIO 1 (26 out., 2017)

DELLA: [...] Ok. Entéao a gente vai dar inicio a essa sessao de discussao para gerar dados
para a minha pesquisa de doutorado: “Concepgbes Curriculares para Formagao Superior de
Professores de Inglés”. Eu coloquei como tépico hoje trés itens. Entdo primeiro nés vamos
falar rapidamente das perguntas de pesquisa, 0 que cada um teria para colocar. Depois as
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imagens que vocés selecionaram para o memorial, cada um fala um pouquinho sobre cada
imagem que escolheu. E, aproveitando ainda, nesse item dois, vocés vao entender um
pouquinho melhor sobre esse instrumento que eu optei por utilizar — que é a geracao de
imagens — naquele texto que eu passei do Mannay. Na verdade é uma autora. Ela fala sobre
pesquisa construcionista social e a importancia da gente gerar imagens e deixar que os
participantes verbalizem sobre as imagens que escolheram, que vai falar da importancia e o
tipo de dados que podem gerar, e contribuicdes. Entao a gente pode conversar sobre isso dai
no proximo grupo. E, por fim, sobre as respostas geradas por escrito, se ha reformulagdes ou
nao, se ha algum comentario. Ok?

FAYE: Uhum.

DELLA: Entao, ta. Entdo podemos comecar. A primeira pergunta é: Que visées, conceitos ou
concepgdes nds expressamos sobre o processo de constituicdo e atual configuragdo do curso
de Letras-Inglés, e sobre o processo de reestruturacao curricular? Entao uma coisa interligada
na outra, ndo é? Na verdade, o contexto de pesquisa & o [..] nosso programa de
reestruturagcdo e eu acho que para comecar a reestruturagio a gente tem que rever a atual
configuracao do nosso curso. Entdo alguém gostaria de comecar a falar? Se vocés quiserem
gue eu comece...

CORA: Sobre o processo de reestruturagdo curricular, embora em termos de UNESPAR
(Universidade Estadual do Parana) as vezes a gente critique que nao ocorreu talvez da forma
como a gente gostaria, por a gente ser multicampi, eu acredito que as propostas tenham feito
o corpo docente se reunir e discutir a respeito. Mesmo que antes disso, um ano antes dessa...
[...] Alias, comegou junto, nao €? Nds estavamos passando pelo reconhecimento do curso e
ja quando iriamos receber a perita, eu acredito que a gente ja tinha voltado o olhar para a
matriz curricular, para a estrutura toda do nosso curso e ja detectado falhas. Ao longo, eu
acho, ao longo... ndo sé por conta da vinda da perita, mas a medida que a gente ia ministrando
as disciplinas, como era a primeira vez que o curso estava acontecendo...

EMMA: Formando a primeira turma.

CORA: Isso, formando a primeira turma... A gente ja ia olhando para aquilo. “Olha, realmente
isso aqui tem que ser mudado”. Ou por conta de posicionamento dos alunos ou 0 nosso
mesmo, ndo é? “Isso aqui nao esta funcionando”, nao é?

FAYE: Nao esta articulado.

CORA: é. “Mas a gente nao pode mudar agora” até a gente comentava, nao €? A gente tem
que passar pelo reconhecimento do curso para fazer isso. Entao, por um lado, se o processo
de reestruturacao proposto pela UNESPAR fez com que cumprissemos a agenda, eu acho
que esse processo nao se deu — pelo menos dentro do nosso corpo docente aqui — s por
conta disso. Talvez ele tenha...

EMMA: Ele tenha nos forgado, nao é?

CORA: Tenha colocado prazos para que determinadas coisas fossem acontecendo e a gente
tivesse também essa [...] conversa com membros dos outros campi, que ofertam o curso e
visto os pontos positivos e negativos, principalmente porque a nossa licenciatura é Unica, nao
€? Mas, enfim, eu acho que esse pensar o curso nos faz crescer enquanto formadores [...].
FAYE: O curso [...] é recente, ndo é? Ele foi criado em dois mil e treze (2013). E quando pela
primeira vez tive acesso ao projeto pedagogico do curso, e conversando com a coordenadora
anterior quando eu assumi aqui, da forma como esse PPC (Projeto Pedagdgico de Curso) foi
de fato elaborado, me parece que foi feito um levantamento de grades curriculares de demais
cursos e houve ali a interferéncia, a intervencao da Pedagogia, ndo é? O professor [nome de
pessoa omitido] também parece que participou. E eu acho que, claro, aguele momento,
aquelas condicdes objetivas, vamos dizer assim, que a instituicdo apresentava para configurar
um curso que estava surgindo, se formando, é 6bvio que iria pegar referéncias ou se espelhar
em cursos que ja estavam em curso, ndo é? E ai, desta forma, eu ndo via uma identidade
prépria do curso aqui. E ai eu concordo com a Cora que, ainda que {houvesse} todo um
processo de reestruturagao curricular, por conta de ser uma universidade multicampi, eu acho
que agora, olhando para essa matriz curricular atual, a gente pode configurar ou constituir
uma identidade proépria do curso de Letras-Inglés da UNESPAR do Campus de [nome de
cidade omitido]. Ainda que ela esteja atrelada ou articulada com os outros campi. Mas nés
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teremos uma/...] identidade propria. E eu ja ouvi isso dos alunos também. Essa reestruturagao
[...] é bem-vinda porque ela vai [...] marcar a que veio, quais sao os pressupostos teoricos,
metodolégicos de formacao, que professor o campus de [nome de cidade omitido] quer, de
fato, formar. E, como a Cora também disse, nessa revisao da grade curricular ou rediscussao
e nova constituicdo ou reconstituicdo de um curso, a gente consegue trazer para as
necessidades locais também, ndo é? Porque talvez na primeira constituicdo da grade, nao
conseguiu se pensar a fundo, dado o tempo curto, que tinha que encaminhar la para o MEC
(Ministério da Educacgao) e para a CAPES (Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) e tudo mais. Agora a gente consegue pensar melhor em quem é 0 NOSso

aluno, qual é o...
EMMA: Acho que néo dava para saber.
FAYE: ..Quem é o [...] ingressante e qual egresso nds queremos ter, ndo é? Dadas as

condicdes objetivas da instituicdo e dos alunos. E o corpo docente que nds temos hoje
também, que vai interferir... ndo é?

CORA: Que n3o havia na época, ndo é? Até para ter essas discussdes.

FAYE: ...Exatamente, significativamente nas condi¢cdes subjetivas que é a formagao que os
docentes tém hoje, o quadro de efetivos, que até entdo nao tinha, nédo é, Della?

DELLA: Uhum.

FAYE: Acho que era s6 vocé. Desculpe-me, a Cora, mas estava afastada também.

DELLA: E. Vocés duas entraram foi em dois mil e quatorze (2014) ou dois mil e quinze (2015)?
EMMA: Dois mil e quinze (2015).

FAYE: Dois mil e quinze (2015).

DELLA: [...] Antes vocé estava como colaboradora, ndo é?

EMMA: Sim. Eu fiquei trés meses como colaboradora. Eu concordo com o que a Cora e a
Faye falaram, porque eu imagino como tenha sido esse processo de criacdo do curso para
quem estava aqui antes da gente, ndo €? Sem saber que aluno que ia entrar, que professores
iam trabalhar com vocés, como que se cria um curso. Deve ser muito dificil pensar nesse
projeto. E a gente acaba trazendo as nossas experiéncias, 0s cursos que vocés cursaram —
tanto de graduagao, quanto de pés — para essa graduacgao. E hoje a gente consegue ver o
que deu certo, 0 que deu errado, que tipo de aluno que a gente tem, por que muitos alunos
desistiram, o que aconteceu, ndo €? Qual é [...] essa evasao, por que a gente tem essa
evasao, quais sao os indices de evasiao do nosso curso e quais 0s porqués dessa evasao,
nao é? Tem até um aluno querendo fazer TCC (Trabalho de Conclusédo de Curso) sobre isso
e eu acho que vai ajudar a gente daqui para frente.

FAYE: O [nome de aluno omitido], n&o €7

EMMA: E.

FAYE: E, ele comentou comigo.

EMMA: E, também, quantos alunos chegam a se formar, o que eles estao achando do curso.
Também tem um TCC sobre isso, ndo é7? Qual [...] era a expectativa no comeco e
{quanto ao} aluno do quarto ano, que esta se formando, [...] qual a conclusdo a que ele chegou
apos chegar o fim do curso. Enfim, o processo de reestruturagdo, eu estava até lendo as
minhas respostas {e} acho que no comego a gente estava com um pouco de medo do que
seria, se a gente teria que virar uma licenciatura dupla — porque 0s outros campi eram
licenciatura dupla — esse medo de perder nossa identidade porque, querendo ou ndo, isso era
s6 nosso, nao é? Ou se eles iam ter que virar licenciatura Unica... E a gente estava com um
pouco de medo. E as coisas vinham bem demandadas, nao €? “Leia esse texto”, “faga isso”...
A gente sentia um pouco sem voz nesse comego, ndo é? De “leia esse texto”, “faga isso”,
“venha aquela palestra”... Mas se nao for assim, a coisa nao acontece, porque se a gente for
pensar em discutir um texto... “Eu vou trazer um, vocé vai trazer outro, ela vai trazer outro e
ai [...] cada um vai trazer a sua percep¢ao”, nao é? Realmente acho que, as vezes, as coisas
tém que ser assim unilaterais, porque senao nao da certo.

FAYE: De cima para baixo primeiro, para depois...

EMMA: De cima para baixo... é. Para depois a gente comecar a querer dizer “ndo, nao
gostamos desse texto, queremos outro, vamos discutir outra proposta”. Mas como a Cora,
hoje me sinto melhor em relacéao a essa reestruturacao porque acabou que cada curso ficou
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com a sua identidade, a gente esta criando, vendo o que deu errado nessas coisas de aula.
“Que disciplina vocé da?”, “o que vocé esta dando nessa disciplina?”, [...] “cada um da uma
coisa, vamos separar certinho para o aluno nao ficar [...] com conteldo repetido ou com lacuna
de conteudo”. Enfim, a gente esta vendo o que esta dando certo, o que esta dando errado, o
que esta faltando, as novas tendéncias que a gente quer inserir no curso, coisas que talvez
antes nao {estivessem} téo...

DELLA: Eu acho que isso € um ponto bom, na minha opinidao, porque nés ndo somos em
tantos efetivos, ndo é?

EMMA: E.

DELLA- E ruim porque nao temos o suficiente, ndo é? Eu sei que é um sacrificio a gente ter
que liberar alguém para uma pos-graduacdo, mas ao mesmo tempo, como nds temos
perspectivas mais ou menos parecidas, eu acho que a gente se articula bem. E, como vocé
tocou na questao da reformulacdo das perguntas, eu até acho importante lembrar que no
comego do curso eu até disse, {nas minhas respostas, que eu achava que as reunides de
colegiado eram muito burocraticas} para atender demandas ou para cumprir agenda, como a
Cora colocou, [...] e que as demandas dos nossos alunos e da nossa realidade de ensino-
aprendizagem acabavam ficando em conversas informais. Entéo isso é o que eu coloquei nas
minhas respostas, mas eu nao estava me referindo ao momento atual. Eu achei importante
reformular esse trecho porque eu sentia isso enquanto eu coordenava o curso. Que [...] era
tanta burocracia, porque ndo era s6 o curso de Letras que estava iniciando, a UNESPAR
estava se configurando, se constituindo, e eu sentia que eu tinha mais que atender o colegiado
por demandas superiores de visdes que estavam se formando, tentando se afinar, se
estabelecer em suas tarefas e suas atribuicées. E os alunos se sentiam, acredito eu, bem
perdidos, ndo é? Até porque era um professor para varias disciplinas. Uma efetiva que
coordenava o curso e varios colaboradores. A rotatividade, ndo €? Mas isso foi nos primeiros
dois anos.

CORA: Eu acho que a... a Della esta colocando isso porque quando ela compartilhou as
respostas de todo mundo*®, eu dei uma olhada, nao é?

DELLA: (risos)

CORA: E a Della tinha colocado assim que as coisas aconteciam porque tinha o projeto la da
reestruturacao curricular e a gente tinha que cumprir. E dai eu falei: “Nao, espera ai”. Eu acho
que é minimizar o trabalho da gente, ndo é? Porque quando a gente teve reunibes, e séo
muitas que a gente tem tido, primeiro que o tépico nem sempre era sé a reestruturacao
curricular ou ela estava dentro da pauta de reunides, ndo é? Entdo, como eu disse
anteriormente, a parte a reestruturacao curricular, quando o curso vinha em andamento, a
gente ja tinha comegado a, conforme iamos passando pelas dificuldades ou pelas coisas que
davam certo...

EMMA: Principalmente nos comecos de anos, nas divisdes das disciplinas.

CORA: Isso. A gente comecava a conversar [sobre] o qué que deu certo, o qué que nao deu,
onde a gente esta encontrando dificuldade, evaséo e qualidade do curso, como [...] a gente
trabalha isso, nao é? Enfim, eu acho que nao foi sé o processo de reestruturacao curricular
que nos fez pensar sobre isso. Talvez em questao de documentar a fim de cumprir prazo para
enviar proposta, sim, ndo é? Mas essa questao das discussodes, das dificuldades, da tentativa
de melhoria de atuagéo, eu acho que nao veio s6 por causa do processo de reestruturagao
curricular ou por causa da tese que a Della esta desenvolvendo. {Acredito que isso alavanque,
[...] incremente as discussdes} e tal, mas nao é.. Da a impressao assim que a gente s6 estava
cumprindo aquilo que estava sendo solicitado para a gente e nao é sé isso, néo é?

45 [Conforme a nota 1] Este procedimento foi realizado pois, entre a aplicagdo do primeiro questionario
e a realizagao do episédio 1 passou-se mais de 1 ano (entre set./2016 e out./2017). Assim, antes do
primeiro encontro de discussdo, submeti as respostas a elas caso desejassem acrescentar e/ou
modificar algo, deixando registrada a alteracdo. Destaco que obtive a permissdo das quatro
participantes para enviar em um Unico arquivo, compartilhando as respostas entre todas, caso
houvesse interesse de cada uma em ler as respostas das demais.
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DELLA: Mas o que eu... é, 0 que eu estava me referindo era as reunides de colegiado, quando
eu falei aqui. Eram as reunides de colegiado em que a gente tinha que se reunir para definir
uma questao ou outra...

CORA: (Ponto) do PSS (Processo Seletivo Simplificado). (risos)

DELLA: ...Para depois passar para frente, passar a ata para a coordenagéo de centro, que
nem tinha centro ainda, ndo é? (Era) divisdo de graduacdo. E eu me sentia assim atrelada as
demandas superiores e sem tempo para atender as demandas do curso, que estava
comegando e tudo assim meio descontrolado.

EMMA: Mas é assim mesmo.

CORA: A universidade ainda esta bem (descontrolada)...

EMMA: E.

DELLA: E, ainda esta. (risos) [...] Ok. Mais alguma coisa?

EMMA: Acho que nao.

FAYE: N&o, acho que era isso.

DELLA: Entdo vamos passar para a segunda questao, que € a seguinte: “Que relacdes ha
entre nossas expectativas — que a gente ja até falou um pouquinho disso, nao é? —[...] e os
direcionamentos trazidos por politicas de reestruturacao?”. Eu acho que a gente acabou
discutindo um pouquinho isso quando {dissemos} que as coisas nao estao acontecendo sé
porque ha o programa de reestruturagdo, nao é?

EMMA: Mas eu acho assim, a gente tem [...] muitas ideias [...] quando a gente chega aqui
para discutir a nossa matriz, discutir as disciplinas, 0 que a gente quer que mude, 0 que a
gente quer que fique. A gente tem muitas ideias, sdo expectativas altas, mas a gente acaba
muitas vezes esbarrando em sistemas, em politicas que nao nos permitem fazer as coisas do
modo como a gente quer.

DELLA: Nao nesse momento.

EMMA: Nao nesse momento, ndo é? Entéao, eu lembro que a gente queria fazer a questéao de
[...] disciplinas eletivas, uma rotatividade de cursos e ai a gente: “Ah, mas e o sistema? E
como que vai funcionar? O sistema nao libera”, ndo €? Ou aulas no contra turno. Nao lembro
que ideia...

CORA: “Vai haver corpo docente suficiente?”.

EMMA: “Vai haver corpo docente suficiente... [...] para lecionar essas disciplinas?”. Enfim, a
gente tem expectativas muito altas, ideias eu acredito que muito boas assim, querendo mudar
essa estrutura, ndo é? Mas ai a gente esbarra no sistema, a gente esbarra na configuracao
dos nossos alunos, ndo €? Alunos que nao vém muito em outros horarios para o campus e
acho que a gente tenta levar em consideragao isso. Enfim, as nossas expectativas sdo bem
altas. O que vai chegar ao final € o que a gente consegue fazer, nao é?

CORA: E o corpo efetivo reduzido...

EMMA: E o corpo efetivo reduzido.

CORA: ...E afalta[...] até de planejamento, porque a gente ndo sabe quando vai ter um efetivo
na area, por exemplo, de Literatura.

EMMA: Sim.

CORA: Ou quando a gente vai ter... Nao existe um planejamento, porque, por exemplo, se eu
soubesse assim “em dois mil e vinte (2020) [...] isso aqui vai ser...”, mas a gente ndo sabe.
Entdo a gente esta fazendo uma reestruturagcdo, esperando que determinadas coisas
acontecam e elas podem n&o acontecer, ndao é? Outra coisa que {me} deixou bem assim
preocupada — ndo sei se é preocupada, ndo sei se o0 termo é esse — mas € com a questao
agora da tal da residéncia, ndo é? Sera que isso ai la para a extensdo vai contar como isso,
ou nao? Parece que o governo, o MEC, vai lancando novas diretrizes ai para a formacao de
professores e a gente esta em fase de reestruturacao, quer dizer, dai ele langa alguma coisa
la na frente gue vai comprometer e a gente esta...

EMMA: A gente ja tem que (inint.) de novo.

CORA: ...Se estruturando aqui agora. Entao isso d4 uma sensacao de instabilidade, de ndo
saber para onde a gente vai. Qual € o rumo que a gente tem que tomar, n&o &?

EMMA: E sai governo, entra governo, essas coisas mudam, nao é? E sempre assim.

CORA: Vocés ouviram ja da...
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EMMA: Sim.

CORA: ...Da questao da residéncia, ndo €? Entao sera que isso ai vai ser parte da extensao?
Sera que isso ai vai contar como... E ai vocé fica “e ai?”, nao é?

EMMA: Ah, ha tempos atras, aquela ideia de que qualquer um com saber na area poderia dar
aula, ndo é7? Isso ai ja foi, ja voltou, a gente ficou extremamente preocupado com isso na
época, nao é? De saber (notavel) sobre aquele contetido poderia dar aula, a gente ficou super
preocupada, e ai? O que aconteceu com isso, nao é? A gente nao sabe. Enfim. Agora entra
0 novo Ensino Médio [...] em breve.

DELLA: Porque provavelmente a gente tem que acabar trazendo discussoes...

EMMA: ...Para a sala de aula, com certeza. Enfim, € muita coisa que a nossa grade... A gente
esta pensando no que a gente tem agora e... e ai, como vai ficar, nao é?

DELLA: E, mas eu acho que isso é uma constante movimentacao gue a gente vai...

EMMA: Sim. N&o tem como prever.

DELLA: E... enfrentar.

CORA: Entao, mas suponhamos que a gente tivesse cumprido o prazo que seria agora para
esse més, e que venha essas novas diretrizes e ai a gente ndo esteja adequado. Ai, quer
dizer, vocé tem que trabalhar...

DELLA: Um outro movimento... (risos)

CORA: ...Um outro movimento, ndo é?

EMMA: Parece que as politicas sdo desconectadas.

DELLA: Desencontradas.

EMMA: Porque uma coisa esta acontecendo, ja vem outra proposta. Nem acabamos de
cumprir um prazo, nao é? E, enfim, ndo sei. (risos)

CORA: E como é uma universidade também que esta se estruturando, entao, por exemplo,
nao existe essa politica estabelecida de como vai funcionar a extensdo dentro da
universidade. E ai me parece que cada curso esta pensando de uma forma [...] e ndo veio
nenhum documento direcionando isso, ndo é? Entao, por enquanto, nés estamos pensando
que vai funcionar assim, mas sera que de fato a universidade vai acertar “é como tal’?
EMMA: E, muitas vezes a gente fica sem saber o que fazer, ndo é? E como fazer.

CORA: Estamos fazendo o que a gente acha que seria correto.

EMMA: Estamos fazendo o que a gente acha, ndo é?

DELLA: Mas eu... eu tenho uma percepcao assim, que os direcionamentos das politicas vém
de certa forma atendendo... Eu ndo sei se isso € uma coisa para a gente se incomodar ou
pensar “mas o que esta por tras disso [...]?". Mas, assim, as politicas parecem priorizar uma
maior énfase na pratica, ndo é? Porque extensao é pratica docente nas licenciaturas, ndo é?
Entdo ampliar carga horéria de extensao, a questao do estagio, as horas foram ampliadas.
Nao eram quatrocentas horas de estagio antes, ndo é? Eram..

CORA: Trezentas e vinte?

DELLA: ...Trezentas. Eu nado sei. Ou era variavel, dependendo da instituicdo. Entao,
ampliaram-se as horas de estagio. Agora n6s temos as atividades praticas como componente
curricular. Entao dentro das disciplinas, a gente tem que fazer essa relacdo com a questao da
docéncia. Entdo, assim, isso tudo vem de politicas, ndo é? E vao ao encontro do que a gente
discute nas aulas de pos-graduacao, de formacgao de professores. Precisamos ter um olhar
mais voltado para a pratica, ndo é? E a questao da praxis, vocé teorizar sobre uma pratica
vivenciada, experienciada. Entdo, ao mesmo tempo em que as politicas parecem vir ao
encontro dessa expectativa, que é nossa também, eu fico com receio que é... Foi um artigo
que eu li na area de educacao, de uma professora... Nao sei qual o contexto que [a fez]
levantar essa questédo, também nao [...] me lembro agora de qual universidade ela é, sei que
ela é da Pedagogia. Mas ela levantou essa questao de o que esta se fazendo com a teoria
enquanto nos debrugcamos cada vez mais sobre a pratica. Ha [...] um caminho de
desintelectualizagdo? Porque quando vocé embrenha na pratica [...] sem ter tempo de refletir,
a gente tende a ser envolvido pelo senso comum ou... ndo tem tempo de refletir.

EMMA: Pelo que acontece, ja vou fazer igual, no é?

DELLA: O que acontece... ndo é?
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EMMA: Eu acho que a Cora deve ver bastante isso no PIBID (Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacao a Docéncia). Eu acho que tem alguns alunos que expdem muito isso na aula de
Linguistica Aplicada ou até na (iniciagao a pesquisa). “Ah, eu vou aplicar isso, vou fazer assim,
porque la na escola eu ja fago assim, ja € assim”. “Mas vocé leu sobre isso? E realmente
iss0?”. Nao &7 E dificil.

CORA: E dificil vocé tentar mudar alguma situacao que la esta posta. E ndo quer dizer que eu
tenho a receita para melhorar aquilo, mas nao se faz nem a tentativa da mudanca por conta...
“Nao, la funciona assim, a professora de la diz que isso aqui ndo vai dar certo, entdo nés nao
vamos... Isso aqui vai causar indisciplina, isso aqui [...]...” E ai vocé nao consegue. Nao que
eu acredite fielmente que aquilo eu vou colocar em pratica e vai funcionar, nao é?

EMMA: Mas tem que tentar.

CORA: Mas, enfim... entdo isso estagna, ndo é?

FAYE: Eu nao li esse artigo, eu ndo conheco, mas eu acho que o que essa pedagoga fala,
Della, vem ao encontro de leituras que eu fiz na minha época do doutorado, da area de
Sociologia, da area da Filosofia da Educacao, que é o processo de racionalidade técnica que
a sociedade hoje vive, que tudo estd embrenhado na técnica. E a sociedade hoje neoliberal,
vamos dizer assim, que prima pela troca do trabalho pela mao-de-obra e pelo capital, € uma
sociedade que quer tecnificar o trabalho do homem, nao é? Entao, cada vez menos o saber
tedrico e mais o saber pratico. Isso na Pedagogia, na Filosofia da Educacéo, ja é bem
discutido. E ai eu lembro que eu li [...] e até trouxe para a tese, eu acho que é Ritzer, que é
um sociélogo acho que norte americano, que ele fala que hoje vivemos o processo de
Mcdonaldizacao, que é primar pela técnica. [...] E ai ele faz essa analogia ao processo que o
Mc Donald trabalha, que é vocé se embrenhar em técnicas. Vocé nao precisa pensar sobre o
que vocé esta fazendo, simplesmente executar tarefas. Entdo eu acredito que a nossa
sociedade brasileira, 0 nosso governo brasileiro, néo queira ficar [...] a parte, ou fora, desse
processo global, como diz o Ritzer. E um processo global. Ai, claro, tem toda uma ideologia
capitalista por tras e tal. Ai, entdo, sdo varias discussdes. Mas se a gente for pensar nessas
diretrizes, nessas novas politicas, pensando no processo de curricularizagao da extenséo...
Assisti semana passada a palestra sobre a profissionalizacdo a nivel técnico. Essas
universidades tecnolégicas [...].... Eu ndo sei até que ponto isso é de fato uma universidade
ou é um colégio técnico, nao é? Vocé sabe? Vocé tem seu esposo, eu tenho meu irmao Ia.
(risos) Entao, assim, a impressao que me da é que cada vez mais se quer formar mao-de-
obra qualificada para a execucgao de tarefas.

DELLA: Sem muito tempo para ficar...

FAYE: Isso.

DELLA: ...Viajando. (risos)

FAYE: Exatamente.

CORA: Mas uma coisa interessante...

FAYE: Nao é? Entao, assim, é toda uma discussao que se faz sobre isso. Eu acho que deve
ter alguma [...] mensagem subliminar ai pairando nessas diretrizes, nessas politicas.

CORA: Eu ia colocar aqui uma coisa interessante. Teve a palestra com a professora PDE
(Programa de Desenvolvimento Educacional) 14 no segundo ano, na disciplina de Linguistica
Aplicada. Entéo ela produziu a unidade dela, a didatica, depois de muita leitura e orientagoes,
nao é? E ela dando o relato dela, dizendo que foi maravilhoso, que ela ndo consegue mais
olhar para o material dela, para as aulas dela e nao falar assim: “Meu Deus, 0 qué que eu
estou fazendo? Eu poderia fazer isso melhor, aquilo melhor”. Mas as préprias condig¢des talvez
do trabalho do professor la no Ensino Fundamental Il (dois) e no Ensino Médio, nao Ihes dé a
condicdo necessaria para fazer toda essa reflexdo, ndo é? Porque ela falou: “Eu vou ser
sincera, foi 6timo, eu n&o consigo mais dar minhas aulas do jeito que eu dava antes, porque
agora eu tenho consciéncia do que devia ser”. Mas ela quis dizer assim: “E humanamente
impossivel eu me debrugar sobre as aulas como eu estive todo esse tempo”. [...]

EMMA: Sim. Ai elaborar o material...

CORA: Enfim, eu ja trabalhei 1a também muitos anos e eu sei como é, ndo é? Ainda mais para
a disciplina de Lingua Inglesa e tem turmas que vocé tem uma aula na semana. Ento o
namero de alunos que tem, de aulas que vocé tem para preparar, é enorme. Entao eu falei
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até para bater palmas para a professora. (risos) Porque é uma vencedora, ndo é? Entao,
talvez queiram a pratica que nao se reflita mesmo. A gente ndo sabe o que esté por tras disso,
como vocé disse, nao é? Porque estao diminuindo as horas-atividade e...

DELLA: Vamos executar as tarefas ai sem parar muito para pensar. (risos)

CORA: Nao pensa muito néo, faz o que esta no livro didatico ai e vamos embora, ndo &7
DELLA: E, mas eu acho importante a gente ter isso em mente, ndo é? Inclusive para direcionar
0s nossos alunos e chamar a atencao.

CORA: Mas me senti feliz com esse relato dela depois que ela disse “nao consigo olhar para
minha aula mais do mesmo jeito”.

DELLA: Sim, claro. Eu acho que quando a gente trabalha com os professores PDE...

FAYE: Eu ia comentar isso. Nossa, assim, € uma revolucao na formacao desses professores.
EMMA: A minha tese é sobre isso. Que elas sairam daquele estado de passividade e se
empoderaram por meio de aprendizagem de uma coisa diferente para elas. Elas nao
conheciam na época de graduacgao delas.

DELLA: Nao tem tempo de pensar sobre, ndo é?

EMMA: E.

CORA: Talvez nossos alunos saiam empoderados assim, pelo menos para olhar para as aulas
deles e dizer assim: “Olha, podia ser bem melhor”. (risos)

EMMA: Tem uma professora, que participou da minha pesquisa, que depois na entrevista de
retorno da andlise eu falei: “E ai? Vocé continua trabalhando dessa maneira? Como que se
da o letramento critico nas suas aulas?”. Ela continua. Ela falou: “Claro que eu néao tenho para
preparar o material”. A mesma coisa que a professora orientada pela Cora falou. Ela falou:
“Eu nao tenho tempo, mas eu vejo alguma coisa no livro, eu tento debater”. [...] Outro dia tinha
uma questao de... a unidade do livro era sobre ONGs (Organizacées Nao Governamentais),
entdo ela fez os alunos visitarem alguns lugares na cidade, fizeram campanhas e tal,
discutiram, debateram o assunto. E é isso que o Pennycook diz, que a gente ndo tem que ser
critico o tempo inteiro, que a gente ndo tem que tentar fazer mudancga o tempo inteiro. Tem
hora que a gente vai ter que ensinar a lingua, a gente vai ter que parar e ensinar, ndo é? Mas
se beneficiar desses momentos em que pode haver uma mudanga, em que pode acontecer
uma discussdo. Nao precisa ser uma aula inteira, nao é? A professora pode continuar usando
o livro dela, mas se aproveitar de momentos [...], que a gente chama de “ondas de criticidade”,
para vocé inserir alguma coisinha para desenvolver esse pensamento critico do aluno.

[...]

DELLA: Entao, t4. Podemos passar para a trés?

TODAS: Uhum.

DELLA: Bom, entdo essa aqui: “Que elementos identificamos ou qualificamos como
necessarios ao formador de professores de Lingua Inglesa?”. Entdo, sem pensar muito
nessas... 0 que é epistemoldgico, o que é (inint.), 0 que é metodolégico, ndo é? Mas, assim,
um olhar para nés mesmos, que trabalhamos com formagédo. O que nés entendemos como
qualidades ou...

EMMA: Que a gente precisa ter para formar os professores.

DELLA: ...Identidades, que nds precisamos ter na posicdo que ocupamos, na universidade
que atuamos, nesse contexto.

EMMA: Olha, eu sempre penso assim que eu tenho que fazer diferente das coisas que eu
achei que ndo deram certo comigo e tentar continuar aquilo que deu certo na minha formagao.
Eu penso isso. Entdo todas as experiéncias que eu tive e que foram prazerosas, que eu
acredito que me formaram como professora, eu tento passar para os meus alunos. Eu nédo
gosto de usar a palavra “passar”, mas enfim... (risos)

DELLA: Despertar neles.

EMMA: Isso, despertar neles... [...] expandir assim esse conhecimento. E as coisas que eu
acredito que deram errado, as coisas que eu senti falta na minha graduacéo, eu tento fazer
diferente. Entéo, eu senti dificuldade, na minha graduagédo, de uma formagéo mais voltada
para a area académica, na minha época o curso nao exigia a producao de um TCC. Entao eu,
quando entrei no mestrado, sabia muito pouco sobre pesquisa. Entao eu tento despertar neles
essa curiosidade sobre a pesquisa, porque mesmo que vocé nao queira seguir uma carreira
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académica, vocé tem que ser um pesquisador dentro da sua propria sala de aula, ndo é? Ver
o que esta dando certo, ver o que esta dando errado, tentar fazer diferente. Entdo acho que
a gente tem que ter [...] essa visdo, como [...] colaborar para a formacao, nao é?

DELLA: Eu acho gue parece que é a questao da reflexdao mesmo, ndo €7

EMMA: Reflexao.

DELLA: Vocé parar para refletir e mostrar que...

EMMA: Porque se a gente continuar fazendo [...] 0 que fizeram com a gente, as coisas vao
continuar sempre iguais, ndo €? Entao eu vejo assim “na minha aula de Linguistica Aplicada,
0 que deu certo, 0 que deu errado?”. Hoje eu ministro essa disciplina. “E ai? Como eu vou
fazer? Eu vou fazer igual? Eu vou fazer diferente? O que tem de novo desde a época que eu
estudei? O que eu achei importante, que deu certo na disciplina que eu tive?”. Acho que a
gente tem que ter essa consciéncia de como trabalhar com o aluno, sempre procurando por
coisas mais recentes, mas também trazer aquilo que foi importante. Trabalhar com métodos
e metodologias novas que eles vao enfrentar em sala de aula, coisas que estao vigentes no
momento. Querendo ou nado, a gente vai acabar se pautando por isso. “E ai? O que esta
acontecendo agora?”. O que eles vao enfrentar em sala de aula. E que eles possam também
se enquadrar em qualquer ambiente que eles quiserem dar aula. Porque alguns vao para
escola publica, outros vao continuar no estudo de idiomas, outros vao para o ensino particular,
outros vao seguir a carreira académica, outros vao trabalhar como professor particular... [...]
Como fazé-los entenderem que ndo ha s6 um caminho? Eu penso assim. E a gente tem que
deixar bem claro. Como ndo ha sé um caminho de ensinar, ndo é? Entdo, eu estudei de uma
maneira, eu fiz 0 meu mestrado e doutorado através de uma perspectiva critica, outros a
perspectiva de géneros... Como fazé-los entender que vocé pode trabalhar com os dois? Vocé
vai escolher com o que vocé vai trabalhar. Nao quer dizer que eu me formei dessa maneira e
eu tenho que fazer meu aluno fazer s6 aquilo, para a gente nao virar uma universidade que
faz s6 a mesma coisa, nao é?

DELLA: E que sejam escolhas assim bem fundamentadas, resultado de reflexao.

EMMA: Bem fundamentadas. Que eles podem também juntar uma coisa com a outra. Vocé
nao precisa trabalhar (inint.) para o resto da sua vida, ndo é? Eu acho muito importante isso,
porque muitas universidades que a gente ouve falar por ai trabalham dentro de uma caixinha,
s6 aquilo e pronto.

FAYE: E, pegando [...] esse gancho da Emma ai, me fez, assim, lembrar da época das minhas
leituras do mestrado, que o Paulo Freire traz uma definicdo, uma concepg¢ao dentro da
Pedagogia Critica do que seria 0 processo de ensinar, que € propiciar espagos para que 0
aluno construa conhecimento. E, assim, trabalhando na graduacao, eu ndo me vejo, ndo me
coloco... sempre busquei pensar, voltar 14 nessa concepgdo. Nao, exatamente isso, eu nao
vou entregar, nao vou ditar, mas eu vou propiciar. E eu discuto isso as vezes com os alunos,
0 que é ensinar, o que é aprender. Entdo, assim, o0 meu papel de formadora é muito
importante. Primeiro que eu ndo vou me posicionar politicamente e ditar as normas que eu
acredito, as minhas crencas. Eu acho que eu tenho um compromisso com o meu aluno, que
€ de estar constantemente me atualizando, constantemente me percebendo enquanto
formadora, e acompanhando essas nuances que a sociedade vem trazendo. Essa evolugao,
ou essa involugao, criticas, ndo criticas, [...] 0 que € senso comum, 0 que nao é senso comum.
E ai nas aulas de formacgéo, na disciplina de metodologia, a gente busca sempre primar nao
sO pela aula expositiva, porque, claro, vocé trabalha com leituras, entdo o aluno vai ter que
fazer uma leitura daquele texto, apreender as ideias daquele autor. “De onde ele esta
falando?” Eu sempre procuro fazer isso. “De onde esse autor esta falando?”. “Ah, esta falando
sobre Project Based Learning”. “Mas onde é que surgiu a ideia de ensinar por meio de
projetos? De onde vem essa concepg¢ao? Onde surgiu isso?”. Entdo trabalhar todo um
referencial antes, um historico, e mostrar que [...] — como a Emma falou — é uma possibilidade
de vocé trabalhar em sala de aula a Lingua Inglesa por meio de projetos. E as outras
perspectivas, as outras abordagens. Nés temos na nossa diretriz curricular um
direcionamento, ndo é? Que é ensino por meio de géneros, mas ai eu tento dizer a eles,
procuro mostrar a eles, que nado é s6 aquilo que esta na diretriz, até porque la diz “sao
sugestoes”. Entdo vocés podem trabalhar com abordagem intercultural, vocés podem
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trabalhar com a abordagem critica, que eu até nem entro muito porque eu sei que vocé
trabalha na Linguistica...

EMMA: Nao, mas é. Também (falo nos documentos) ndo, €7 (inint.).

FAYE: E ai a gente tenta mostrar diferentes perspectivas de conceber aquela abordagem,
transpor didaticamente aquele conteudo. E eu acho que esse é um papel importantissimo
enquanto formador. Nao ditador de regras, de normas, de ingredientes. Porque as vezes a
impressao que eu tenho — isso vai depender também do conhecimento de mundo de cada
aluno — é que ja tem ingredientes prontos. “Ah, eu queria saber como ensinar, eu queria saber
como fazer isso”. Entdo nao existem ingredientes prontos. Ai outro dia eu estava abordando
a questao do pdés-método e coloquei para eles no slide todas as metodologias de ensino de
linguas historicamente ja inventadas, trabalhadas, e ai eu ainda coloquei depois o pés-
método. Ai no final eu coloquei “pds-método”, o que seria para que eles visualizassem a
imagem e {pensassem}: “O que quer dizer isso? O que sao todas essas abordagens e
metodologias e o pés-método?” E também ressaltei, antes de comecar a fazer esse breve
histérico e trazer a perspectiva pedagdgica do pds-método Kumaravadivelu, que € quem
discute bem isso, n6s temos que pensar que essas concepgdes aqui [...] metodoldgicas e de
abordagem de ensino, partiram de um contexto de L2 (two), de lingua dois, ndo como ensino
de lingua estrangeira. Entdo, quando vocé parte, quando vocé adota, quando eu professor
vou adotar o método tal, isso foi cunhado, ou isso foi originado, ou foi pensado a partir de uma
comunidade de falantes de lingua dois. Sera que é o mesmo contexto de uma comunidade
como a nossa? De um pais em que a lingua estrangeira ainda é vista como uma ... ndo é?
[...] Lingua estrangeira, ou lingua estrangeira moderna, ou lingua (adicional). Tudo isso nds
temos que analisar nas condi¢cées que a sala de aula nos proporciona, ou que a escola ou
que o contexto de ensino vai proporcionar, ndo €? Nao é porque a concepcao ali era de lingua
dois, que o falante vai reproduzir igual ao nativo, que eu vou ter isso na minha sala de aula.
Muito pelo contrario. Nés temos os nossos sotaques, nés temos as nossas diversidades
culturais.

EMMA: Eu falo isso também. .
FAYE: Talvez desmistificar um pouquinho. E ai quem trabalha em escola de idiomas... E, 1d a
gente quer ditar — top down — 0 que o nativo faz, como é que o nativo faz, como é que aquilo...
Entao vamos pensar: “Sera que essas concepcdes de ensino ou de aprendizagem de lingua
estdo adequadas a nossa realidade?” Nao é€? Ai eu fago pensar isso. Eu discuto bastante. [...]
CORA: [...] Essa questao de o que é necessario para ser um formador de professores, eu vou
dizer que foi uma das perguntas que me fez ir para o doutorado. Por qué? Acho que a Della
tem o histérico ai da minha carreira. E comecei em escola de idiomas, fui para o Estado,
Ensino Fundamental | (Um) e Il (Dois), comecei a trabalhar na universidade aqui, {em} paralelo
trabalhava com curso de Secretariado, Turismo, Comércio Exterior e, de repente, vi...
EMMA: E nessa época vocé ja era efetiva aqui?

CORA: [...] Entrei como efetiva aqui. Eu nunca fui colaboradora. Ja entrei como efetiva e, {em}
paralelo ao meu trabalho aqui, no inicio da carreira eu tinha o Ensino Fundamental Il (Dois) e
o Ensino Médio. Entao isso era 0 que me incomodava e eu me perguntava a todo o momento
se [...] eu estava preparada para ser uma formadora. Olha...

EMMA: A responsabilidade.

CORA: ...A importancia, ndao é? A importancia disso frente a todos os problemas que a gente
sabe que a gente tem 14 Ensino Fundamental Il (Dois), no Ensino Médio e principalmente com
relagcdo ao ensino de lingua, que parece que fica sempre para segundo plano e que nao é
importante. Enfim... Entdo, assim, [...] a minha preocupacao sempre foi entender nao sé o que
eu faria na minha disciplina em si, mas entender como é que funcionaria toda essa formacao,
néo é? [...] Eu sempre pensei que nao so6 o professor da area de Lingua Inglesa esta formando
nés professores. Entdo o qué que é importante ter 14 [...] na ementa disciplina para que essa
pessoa que entra ali, esse nosso aluno que entra ali, saia como um professor de Lingua
Inglesa. Entdo eu acho que é isso, que um dos pontos que eu acho que é necessario, que
elemento é necessario, é eu ter esse entendimento de como funciona todo esse processo e
como fazer com que esse corpo docente trabalhe coeso. E ndo vou dizer que a gente tenha
que ter as mesmas ideias, mas que a gente seja coerente nessa formacao que a gente esta
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proporcionando. E para ser coerente também com essa formagdo que a gente esta
proporcionando, ela tem que ter um dialogo com o que esta acontecendo la no ensino publico,
nao é? Saber fazer essa ponte, tentar montar projetos que fagam essa aproximacao entre
escola e universidade, e que nés crescamos conjuntamente. Entdo eu acho que é isso que é
importante, ndo é? Claro que todo 0 nosso conhecimento tedrico é importante, a gente esta
se atualizando, é importante, mas também trabalhar de forma conjunta, colaborativa e com
esse dialogo universidade-escola eu acho que é essencial. E tem la aquelas concepgdes do
ensinar-ensinar ou ensinar-aprender (0 nosso aluno), ter essa possibilidade de propiciar isso
para ele aqui dentro, no nosso espaco, ou la na escola.

DELLA: E a gente acaba aprendendo com isso também porque cada experiéncia que a gente
tem com os alunos-professores é uma experiéncia e tanto para nos.

EMMA: Com certeza.

DELLA: Mas eu acho assim... concordo muito com o que vocés falaram e eu digo assim... ndo
sei se vocés chegaram a dar uma olhada [...] nas respostas que eu dei, mas eu digo que
quando eu optei pelo curso de Letras — eu nunca fiz Magistério — quando eu optei pelo curso
de Letras-Inglés eu ja sabia que... eu escolhi pelo inglés e eu ja sabia que eu queria melhorar
o meu inglés. Como eu nao tinha planos de ir pra fora do pais, eu falei: “Nao, eu vou
aprender...”. Eu nunca tive muito essa preocupacdo pedagodgica, didatico-pedagdgica. E
sempre coloquei como um objetivo, para mim mesma, que [...] 0 meu percurso seria de
pesquisadora. Eu queria [...] aprender a pesquisar, queria melhorar o meu inglés, e dar aula
de inglés para mim era melhorar o meu inglés. [...] Foi quando eu comecei a dar aula, e que
eu exigi tanto, que eu fui procurar uma escola que nao permitia que o professor falasse
portugués em sala de aula. Eu fui para o [...]. Foi a primeira escola que tinha carteira assinada
e tudo essas coisas. Enfim, eu queria assim exaurir todas as possibilidades que eu tinha aqui
para aprender o inglés. E depois eu fui fazer o meu mestrado, eu dava aula no extracurricular
la em Florianépolis, € quando eu entrei na UEM (Universidade Estadual de Maringa) como
professora efetiva — comecei como colaboradora e tal — ai é que me deu um estalo, sabe?
“T4&, eu cheguei aqui, eu tenho um mestrado, provavelmente vou fazer um doutorado, e o que
eu tenho para dizer para esses alunos quando eu for assumir uma Linguistica Aplicada?” E
dai eu parei para pensar que eu nunca tinha olhado para a escola publica a ndo ser como
aluna. Fui aluna da rede publica a vida inteira e... mas era um contexto que eu nao queria
para mim, as condi¢cdes de trabalho ndo eram boas, ndo é? Eu tive muita afinidade,
principalmente nas relagées humanas que a gente constréi quando a gente da aula, [...] as
relacdes que a gente constrdi com os alunos, as trocas de experiéncia. Entao isso realmente
me fascinou. Eu acho que essa fascinacao pelas relagdes humanas, isso € muito importante
o professor construir dentro de si. Essa troca de experiéncias e tudo mais, e que a gente nao
esta ali para ensinar, mas a gente esta ali para trocar, ndo é? E que cada aluno aprende da
maneira como a sua situagao de vida lhe permite. Entdo eu passei a refletir sobre essas coisas
quando eu entrei no ensino superior e eu me frustrei de uma forma imensa assim, que eu quis
de qualquer forma reparar isso, eu nunca ter olhado para educacdo basica, para a rede
publica. Foi por isso que eu me envolvi com tanta for¢ga no PIBID. Eu queria conhecer as
escolas, eu queria me embrenhar naquele meio e conhecer as dificuldades e tudo mais. [...]
E ai eu percebi, ndo é? “E isso que eu quero quando eu pego 0s meus alunos aqui na
faculdade, quando eles entram, que eles tenham os mesmos objetivos que eu tive, de
aprender inglés e s6?” E toda a fascinacdo que se envolve na tarefa de dar aula e de vocé
pesquisar e ter essa chance de construir o0 conhecimento. Eu acho que essa questao do
conhecimento, para quem é professor, € muito importante. O aluno tem que se apaixonar pelo
conhecimento. “Eu preciso adquirir conhecimento, como eu faco isso professor? Me ajuda. Eu
quero entender isso”. Entao o que 0s nossos alunos querem? Entéao, eu acho que se envolver
com esse tipo de coisa... E eu, assim, eu gosto de trabalhar aqui porque a gente troca ideias,
entdo isso é muito bom.

EMMA: Eu penso bem parecido com vocé, Della, porque eu nao tive nenhuma formagao,
nenhuma relagdo com a escola publica, eu sempre estudei em escola particular e eu entrei
na faculdade pensando “ah, eu quero dar aula na faculdade”. Eu pensava assim. Mas eu
sempre fui muito ligada a lingua também. “Nossa, eu quero aprender a lingua, eu quero
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aprender a lingua”. Comecei a fazer inglés tarde, minha mae nao tinha condig¢des [para] eu
fazer inglés desde crianga, e ai fui [...] comecando a dar aula de inglés em instituto de idiomas.
Mas ai quando eu entrei aqui e tive uma disciplina de Gramatica e uma de Linguistica
Aplicada, eu me frustrei com a Gramatica, porque eu falei: “Gente, ndo é sé isso que o aluno
precisa”. Eu fiquei muito frustrada em dar aula de Gramatica e de passar regras e, as vezes,
de ndo saber fazer aquilo de forma contextualizada, porque nao foi assim que eu aprendi, ndo
€? Entao eu vejo que 0 meu primeiro ano aqui foi muito um teste, para mim mesma, sabe? “O
que eu quero? Que disciplina eu gosto?” Eu achava que eu ia amar ensinar regra e saber
cada excecgdo da regra. Enfim, e eu me frustrei porque dai eu entrava na sala de aula e tinha
alunos com diversos niveis de lingua, eu trazia uma coisa preparada, ai vinha um aluno com
a excegao da excecao da excecao e o outro que nao sabia nem por onde comecar. Ai eu
falava: “Meu Deus, calma, ndo chegamos ai ainda”. (risos) [...] E ai as vezes eu fico pensando,
dando aula de Linguistica Aplicada, que é onde eu me encontrei, eu fico vendo assim...
Quando os alunos vao dar aula de inglés para criangas, que eu pego para eles darem uma
miniaula, ou algo do tipo, eu vejo assim que {ha} tantos alunos que {ndo tém} esse
conhecimento gigantesco do inglés, mas {ddo} uma aula para crianga assim fantastica. Tem
todo o desenvolvimento, tem todo o jeitinho de lidar, sabe? Mesmo ali fingindo que é uma
aula, porque ele ndo esta no contexto. E eu fico pensando {se} [...] realmente ele precisa saber
da excegdo da excegao ou precisa saber o que ele gosta, onde ele quer dar aula. As vezes a
gente fica...

DELLA: E o que aquele contexto exige dele.

EMMA: ...Exige dele, ndo é? Entao eu falei: “Gente, ndo é porque vocé esta dando aula para
crianga que vocé vai falar errado. Porque a primeira coisa que a crianga vai gravar € o primeiro
jeito que vocé falou a palavra, entdo prestem atengido nisso”. As vezes a gente que é tao
simples dar aula para crianga. [...] Al as vezes eu vejo assim que tem aluno que [...] ndo fala
fluente, mas se for trabalhar naquele contexto, ou demais contextos, vai conseguir se adaptar,
vai conseguir dar uma aula boa porque ele tem nogao daquilo que ele esta fazendo, de onde
ele esta trabalhando. E eu acho que é isso que eles tém que ter nogao, porque {teve uma
aluna que eu falei para ela}: “Nossa, excelente sua aula. Adorei sua aula”. {Ela falou}: “Sério,
professora? Nossa, mas eu tenho tanta dificuldade com o inglés”. Eu falei: “Mas vocé tem que
pensar {em} onde vocé vai dar aula. O qué que vocé gosta de dar aula?”. “Ah, professora, eu
gosto disso, eu adoro as criangas”. Eu falei: “Entao, foque no que vocé faz bem”. Nao é?
Porque sendo vai viver frustrada para o resto da vida, porque nao consegue ser fluente
naquela lingua. E fazer os alunos se tocarem disso eu acho muito legal. De eles terem essa
preocupacao de pesquisar a propria pratica. Eu acho muito legal.

FAYE: Posso s6 fazer uma colocagdo? Nao sei se vou talvez entrar em outro assunto, mas
como coordenadora de estagio e trabalhando junto com colegas do corpo docente na
supervisao [...] e orientagdes de estagio, eu venho percebendo que ha uma necessidade...
fazendo referéncia ao que vocé falou {e a Cora também falou, dessa questao} do nosso
compromisso com a formacao do professor e com a nossa atuacao na educacado basica, a
atuacao desse professor na educacao basica. O que me parece que acontece, diante desse
rodizio de contratacdo de professores... e sdo 6timos professores [...]...

CORA: Pena que eles vao embora, ndo €7 (risos)

FAYE: E. Isso. Mas quando chega na questido do estagio... E ai eu poderia fazer até uma
andlise das falas desses professores, do que os alunos me reportam e do que eu venho
conversando as vezes, ou por WhatsApp (aplicativo de celular) e tal, e parece que ha uma...
eu nao diria um rango, mas eu nao sei se € uma falta de experiéncia, uma falta de pensar o
que é educacdo basica publica, mas muitas vezes eu percebo que aquele supervisor de
estagio esta concebendo a educagido basica publica simplesmente como um local super
necessitado de professores, super necessitado de que a universidade va até eles e querendo
utilizar esse campo meramente como um prestador de servigo para os nossos alunos. Eu
poderia fazer uma analise do discurso com falas. E ndo é s6 de um professor formador nosso,
€ mais de um. [...] Ai eu até pensei em haver grupos de discussao de estudo sobre o que é a
educacao basica publica, a que ponto nés estamos atendendo esse ensino basico publico e
a que ponto eles também estao necessitando da nossa ajuda, e fazer essa articulagédo de uma
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forma mais académica, ética e profissional, ndao €? Eu até, as vezes, fico com receio enquanto
[...] os nossos professores formadores estao 1a, ou supervisionando estagio e orientando...
((Interrupgéo por circunstante)) ...De que séo pontos que para os proximos testes seletivos,
nds poderiamos fazer o professor ou redigir a prova escrita ou ministrar uma aula para a gente
saber pelo menos a concepgao dele do que é a educagao basica. E ai os alunos cumpram a
ideia desse professor. “Ah, la ndo se aprende mesmo, ndo &, professora? Porque foi dito isso,
que la nunca vai se aprender mesmo, que é assim mesmo.” Eu falei: “Nao, nao é por ai.” Mas
eu ndo levo a discussao adiante em sala, eu estou falando aqui com vocés. Entao, assim, eu
acho que tem que tomar um pouco esse cuidado, ndo é? Desmerecer... “Ah, la néo se
aprende, aqueles professores ndo sabem nada”. E o que eu, as vezes, ja escutei. Mas néo é
por ai.

DELLA: E a questao da ética mesmo.

FAYE: Nos tivemos um caso parecido naquela palestra do professor Ricardo, quando ele falou
na frente de varios professores — a Roséangela ficou vermelha, minhas amigas (diziam) — que
todo professor de escola publica tem seu caderninho amarelo. E como dizer isso para um
professor. Nao é assim. A gente sabe das condi¢des de trabalho (inint.), vocés acabaram de
falar. Sai de uma aula, vai para outra. Eu falo para eles. “Gente, sdo dez aulas iguais”. A
Fayena PDE falou naquele evento da indisciplina: “Gente, hoje eu [...] ministrei dez aulas.
Vocé nao tem tempo nem de pensar sobre o0 que vocé esta fazendo”. Eu ndo estou aceitando
isso como uma desculpa para talvez uma mé formagao ou a ndo formagéo continuada desse
professor. [...] E é isso que eu tento, as vezes, nas discussdes do estagio e nas orientagoes...
até para o relatério final, porque eles colocaram isso também. “Posso falar mal do professor?
Posso fazer isso?” Calma Ia, ndo € bem assim.

EMMA: Ah, eu lembro.

FAYE: Nao é bem assim.

EMMA: Eu lembro que a [nome de pessoa omitido] ficou chocada com um relatério de estagio
estava falando mal de nés aqui assim. Olha a ética do aluno.

FAYE: Nao é bem assim. Ai eu falei para eles, na auto avaliagdo e na concluséo final... Até
foi (inint.), que gostam de criticar bastante o sistema. Critica aqui, critica 14, critica tudo. Dé
sugestoes entao.

EMMA: E.

FAYE: Dé sugestdes. Se vocé achou que trinta horas, que quarenta e cinco horas para o
estagio foi muito, entdo dé a sua resposta. Ele ficou bem quieto. Porque ele foi um dos que
bateu o martelo e falou assim: “Eu ndo vou fazer quinze horas de observagao, é muito”. Sabe?
EMMA: Faye, eu acho que eu tenho sentido a mesma coisa no TCC, de alguns professores
nossos acharem que o aluno da conta e que o aluno vai fazer tudo, e que a gente nao precisa
motivar o nosso aluno, e que a gente nao precisa... [...] Eu ouvi de uma professora essa
semana: “Eu acho um saco ficar motivando aluno do quarto ano”. Eu falei: “Gente, mas eles
nao fazem pesquisa sozinhos, olhem como é dificil fazer pesquisa. Eu me boto no lugar deles.
Eles ndo sabem.” Eu conversando com um aluno aqui outro dia: “Ah, mas eu s6 tenho duas
participantes”. Eu falei: “Esta étimo duas participantes para o seu TCC”. “Ah, professora, mas
nao é muito pouco?”. “Nao, vocé nao esta fazendo uma pesquisa quantitativa, vocé esta
fazendo uma pesquisa qualitativa. As respostas foram boas?”. “Foram boas”. E ai 0 nosso
orientador ndo da a devida atengao para esse [...] aluno. Porque é dificil fazer pesquisa, gente,
nao é facil. Assim como é dificil um estagio para eles.

CORA: Acho que vamos ter que marcar uma reunido. (risos)

EMMA: Eu acredito que sim, porque ja é a segunda vez, ndo é? Enfim...

CORA: Vamos marcar uma reuniao. (risos)

FAYE: Nao, mas isso a Cora ja até presenciou. Vocé presenciou ja, a gente ja conversou
sobre isso. [...]

DELLA: Bom, entdo agora seria a parte das imagens. A segunda parte do encontro.

FAYE: Ah, vocé trouxe a minha ali. (risos)

EMMA: Ah, gente, a minha imagem é a mais tonta. (risos)

CORA: Ela estava inspirada.

EMMA: Eu estou pensando.
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CORA: Ela estava inspirada aquele dia.

EMMA: Eu nao sei 0 que eu estava pensando.

DELLA: E, todas tém o seu sentido. Porque as vezes a gente...

CORA: Ela levantou cheia de amor aquele dia. (risos)

EMMA: Eu pensei nas emogoes, entendeu? Do trabalho.

FAYE: Vocés viram as imagens? Eu n&o olhei a de ninguém, sé pra minha.

EMMA: Eu olhei s6 a da Cora, eu acho.

DELLA: Vocés vao ver todas.

EMMA: Gostei a da Cora.

FAYE: Eu s6 olhei a minha. ((62:18))

DELLA: E ai, assim, cada uma falar um pouquinho por que escolheu. Entao essa primeira...
CORA: Eu interpretei que ela estava cheia de amor, mas ela vai dizer depois 0 qué. (risos)
FAYE: Vocé esta falando dessa imagem?

EMMA: N&o, da minha.

CORA: Nao, da EMMA.

FAYE: Ah, da Emma. Ah, entao, ta.

CORA: Ela encheu de coragdes com carinhas, entendeu?

FAYE: Nao, eu posso falar?

DELLA: Sim.

EMMA: Essa € sua?

FAYE: E. Na verdade, essa imagem eu, assim, eu retirei de um artigo que eu estou publicando
agora até [...] o capitulo [...] num livro...

DELLA: Ah, s6 faltou eu dizer {que} essas sdo as imagens geradas para expressar a sua
relacdo com o seu ambiente de trabalho.

CORA: QO trabalho.

FAYE: Ah, sim. Ah, eu acho que é mais ou menos o que eu havia comentado naquela hora
sobre a questdo da importancia, o que & necessario para... a questdo epistemoldgica,
metodoldgica e (inint.) do formador, ndo é? Entao aqui € uma imagem que eu tracei com base
em Engestrém, que fala da Teoria da Atividade. Eu fiz uma andlise nesse texto daquele filme
“Sociedade dos Poetas Mortos”, trazendo a contradigdo que existe ali na concepg¢do de
ensino, aprendizagem e formacgéo do cidadao pela escola, que é escola dita — que é uma
escola extremamente tradicional, tradicionalista — em contraposicdo com a chegada do
professor de Literatura, que € protagonizado pelo Robin Williams. E trazendo isso [...], a
questao da formacao do professor aqui no curso de Letras, eu acho que essas contradigdes,
essas duas concepcodes, entdo: os instrumentos, as tarefas instrucionais versus tarefas
reflexivas; que professor eu quero formar, que ele execute tarefas ou que ele reflita sobre
essas tarefas. O objeto: [...] eu vou formar um aluno passivo ou um aluno critico? Entao a
partir dessa Teoria da Atividade. A divisdo do trabalho, o papel do professor: eu vou ser um
professor instrutor € um aluno receptor, ou vou ser um professor provocador € vou provocar
o meu aluno? Nao refletir sobre regras ou refletir sobre? E sujeitos: professores de escolas
em sistema tradicional e professor formador (inint.) na perspectiva histérico-cultural, que é
dentro dessa perspectiva do professor reflexivo, de ndo formar um aluno passivo, de tornar
um aluno provocado, provocar o aluno, de refletir sempre sobre as questdes. Ai eu, mais ou
menos, transpus essa imagem do que eu discuti na andlise do filme, para pensar.

DELLA: Ok.

FAYE: Foi isso.

DELLA: Entdo é mais vocé e os alunos, nao é? O processo de formagao.

FAYE: Isso, seria o processo de formacao. Ai eu coloquei a comunidade ali, [...] a instituicao
de ensino superior.

DELLA: Eu acho que tem um pouco de... isso é 0 que vai mostrando a nossa individualidade
na hora de se expressar. Porque dai eu vi, assim, eu e a EMMA {acabamos} sendo mais
sentimentais.

EMMA: E, eu acho que eu coloquei... quando vocé falou “contexto de trabalho”, eu pensei nos
sentimentos.
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DELLA: E. Eu também. Eu coloquei um pouco assim esse... eu pus essa imagem do Yin Yang
meio [...] distorcida, sem muitos limites, porque eu acho que nao é estanque, coisas opostas
[...]- Mas uma penetra na outra, ndo é? Entdo, um ambiente conflituoso, a gente vai dizer que
nao tem conflitos? Tem inimeros. Eu acho que a Faye pontuou isso na imagem dela, ndo é7?
A questao do conflito, mas em relativo equilibrio e aberto ao dialogo. A gente senta, conversa
e tenta resolver. E inquietante, para mim principalmente. Os desafios que se colocam deixam
a gente inquieto, angustiado, ndo €? Mas € gratificante. Eu vejo isso com uma coisa
gratificante porque motiva vocé a querer resolver, querer crescer com isso. E injusto, e quando
eu digo injusto, eu penso principalmente na profissao do professor...

EMMA: Nas condicées do trabalho.

DELLA: Nas condigbes de trabalho da rede publica, com as quais nos trabalhamos aqui, ndo
€? Nés temos contato. E injusto, parece impossivel, mas nem por isso a gente vai se
conformar. Igual aos episddios que vocé estava contando agora, nao €? Ou acabar quebrando
o codigo de ética ou usando de falta de respeito. Mas a gente acaba se desafiando a interferir,
a tentar pelo menos no tempo que ndés temos enquanto profissionais atuantes. E isso. E esse
€ o da EMMA.

EMMA: O meu... as cores mudaram ai, mas enfim, eles séo laranja, amarelo...

DELLA: E mesmo. E, aqui na tela estad mais...

EMMA: E. [...] E laranja, vermelho e rosa. Eu gostei dessa imagem porque tem mais
coragbezinhos felizes do que talvez tristes, ndo é? E é esse o meu sentimento em relagéo a
esse contexto de trabalho. Eu amo trabalhar aqui, € onde eu me sinto realizada, porque
sempre foi 0 meu objetivo, eu achei que eu nunca ia conseguir devido a pouca idade, falta de
experiéncia no ensino superior mesmo. Mas deu certo. E eu vejo como mais pontos positivos
do que negativos, como a Della também... Tudo o que é negativo é de outra forma desafiador,
inquietante e nos torna pessoas melhores, a gente quer mudar, quer descobrir o que fazer.
As vezes a gente fica assustado, ndo é? Impressionado com algumas coisas que acontecem.
A gente fica brabo, a gente fica triste, mas na maioria das vezes eu me sinto feliz, € um
trabalho gratificante e, enfim, é onde eu me realizo. Foi isso que eu pensei. Eu pensei
realmente nos sentimentos assim. Eu acho que a gente trabalha bem em conjunto, espero
que o grupo sempre trabalhe assim, quanto mais professores forem chegando, as coisas
continuem equilibradas dessa maneira, respeitosas. Entao isso me faz crer que eu tenho mais
sentimentos positivos do que talvez sentimentos... Nao vou para casa preocupada com o meu
trabalho. Eu acho que [...] isso € um ponto bom. Por enquanto. (risos)

DELLA: Ok. E aqui as imagens da Cora.

CORA: Bom, essa é a forma como eu vejo a gente trabalhando: préximo. Eu acho que eu
tenho uma preocupagdo muito grande em manter as carinhas felizes. (risos) Eu acho que...
eu penso sempre no conjunto. Eu ndo imagino uma formagéo, um curso de formagao de
professores em que o corpo docente ndo trabalhe junto, ndo resolva os seus conflitos
conjuntamente, ndo é? Entao se eu tiver que trabalhar num ambiente que é... Uma vez eu
comentei com a Faye, ndo é? A coisa que eu mais me orgulho... No local onde eu trabalho,
nao é que nao haja conflitos, assim como a Della colocou, mas eu saio daqui dizendo para
vOCé 0 que eu penso, dizendo para ela o que eu penso. Pode até ndo agradar, talvez, a pessoa
no momento, mas... como que eu posso dizer...? Mas o ambiente esta tranquilo. Eu gosto
dessa verdade, dessa... E nem sempre a verdade é facil, ndo é? Mas é esse trabalho conjunto.
Eu acho que sem isso a gente ndo vai muito longe. Se cada um resolver trabalhar
individualmente, ou se achar melhor que o outro, ou se achar menos que o outro, a coisa nao
vai funcionar. Entao, ndo s6 com os efetivos, mas com os colaboradores, nés formamos uma
equipe, ndo é? E é essa equipe que vai trazer resultados. Eu ndo acredito num trabalho
individual na formag&o. Nao sei se para bacharelado seria diferente, mas na formagao de
professores eu ndo acredito num trabalho em que cada um trabalhe por si sem pensar nesse
todo que a gente esta formando.

DELLA: E, eu acho que aqui no ensino superior ainda a gente tem esse espaco, nao é? Para
sentar e conversar. Nao sei por quanto tempo, mas ainda tem. (risos)

CORA: Eu nao sei se em todos os cursos tem, ndo é?

DELLA: Estamos afogados.
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FAYE: E nisso que eu estava pensando agora.

CORA: Nao sei se todos os cursos tém essa...

EMMA: Essa preocupacao, nao €?

CORA: ...Essa preocupagao, esse trabalho conjunto, enfim.

EMMA: E, realmente.

CORA: Eu néo sei.

EMMA: Pensando bem, acho que néo. .
CORA: As vezes tem carinha triste que pode ficar triste porque chamo muito. (risos) E para
decidir as coisas, eu nao sei, ndo é? Mas aparentemente tudo esta bem. (risos)

DELLA: Entao, t&. Bom, as outras imagens sdo as escolhidas para expressar ideal de
curriculo.

EMMA: A (ltima pergunta, n&o é?

DELLA: E, essa é a ultima pergunta. E dai essas sdo as da Faye, que sdo... Acho que a
imagem que vocé tinha me passado, Faye, desses eixos integradores, [...] a qualidade nao
estava muito boa.

FAYE: Ah, sim.

DELLA: Ai eu tomei a liberdade de procurar outra que estava mais assim... que vocé amplia
e consegue ler melhor.

FAYE: Uhum. [...] Eu usei essas imagens em aulas anteriores de... acho que de metodologia
no inicio do ano, para discutir o que era curriculo [...] escolar [...] antecipadamente, entrando
depois nas diretrizes, nos documentos oficiais. E ai eu trouxe essas imagens para que eles
refletissem {sobre}: “Como é que vocé vé o curriculo escolar?”, “vocé concorda?”, “vocé
discorda?”. E ai fiz a leitura, deixei que eles lessem essa charge aqui, ndo é? “Ah, nao disse?
A escola nao é lugar para essas coisas”. Entdo ai eu [...] os provoquei, ndo é? “Entao nao é
um local onde nos trazemos as nossas ideias? Onde nds podemos sonhar, temos 0s Nossos
desejos, curiosidades, sentimentos, sexualidade, politica, diferengas pessoais? E um curriculo
fechado? E um curriculo fragmentado?” E ai a gente foi discutindo. Ai eu trouxe a imagem
das cores, para pensar como essas cores, as tonalidades que elas vao tomando de acordo
com o0 movimento circular, vamos dizer assim, ndo linear [...], que as disciplinas tém {ou}
deveriam pelo menos ter no curriculo. A questdo da interdisciplinaridade ou da
transdisciplinaridade, a questdo dos temas transversais e ali os eixos curriculares
integradores, 0 ambiente, os valores, a independéncia, a lingua, a comunicacao e o trabalho
libertador. E ai foi isso. Foi mais o que eu pensei. Eu falei: “Eu vou trazer entdo essas trés
imagens”. Desculpa, a pergunta qual era mesmo?

EMMA: E, isso que eu ia falar. (inint.) perguntou?

FAYE: Qual era a pergunta mesmo?

DELLA: A imagem que expresse...

EMMA: Curriculo... ideal.

FAYE: E, do curriculo. Exatamente. [...] Entdo, assim, trazendo... ha diferentes concepgées
de curriculo, mas analisando um pouquinho qual é o atual curriculo nas escolas, a concepcao
desse curriculo escolar, pensar em outras concepcdes de curriculo, que ndo meramente o
tradicional ou da perspectiva técnica, racional. Entdo o curriculo libertador ou curriculo oculto,
o curriculo p6és-moderno, ndo é? Mas a gente ndo entrou nesse mérito de diferentes
concepgdes de curriculo. Mas pensar como o professor deveria enxergar o curriculo, ndo é?
“Ah, mas o curriculo que nds temos é prescritivo, professora. Esta 14, bem ali, eu tenho que
dar conta disso”. Sim, mas como é que entre quatro paredes, fechando a porta, como é que
eu posso... Nao subverter esse curriculo, nao é isso. Até porque eu nao vou subverter. Muito
pelo contrario, eu vou fazer todas essas relacoes dentro das condi¢des objetivas que aquela
turma me proporciona, dentro da minha concepgdo do que é ensinar-aprender lingua
estrangeira e trabalhar dentro de um curriculo mais aberto, um curriculo integrador, um
curriculo onde vocé pode ouvir o aluno, onde ha um didlogo com o aluno e onde ha uma
gradagéo [...] dos contetdos, da construgdo do conteudo ali em relagdo as cores. Foi mais ou
Menos iSsO que eu pensei.

DELLA: Ok. Vamos ver, alguém quer comentar? Esse é o meu.

FAYE: Ah, ta.
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EMMA: As cores estéo (inint.), n&o é?

DELLA: E, nao esta... Da para ver aqui?

CORA: Ela fez um simbolo matematico todo ali.

FAYE: Ali esta bonito.

CORA: O qué que pertence aqui, Della? Explica (inint.).

EMMA: Vocé criou essa imagem?

DELLA: Eu criei. (risos)

EMMA: Nossa!

DELLA: Eu criei. Tem uns circulos ali, ndo da para ver muito bem. Vocés conseguem ver
aqui?

EMMA: Sim.

DELLA: Na verdade é essa questao do... Eu acho interessante quando... depois eu vou trazer
as analises para vocés, mas como... 0s pontos que cada um reforca nessas respostas, nas
discussdes orais, nas imagens que trazem. Cada um tem [...] aquela questdo que reforga
sempre quando a gente traz a tona discussdes sobre formagao, ndo €7 [...] E a gente tem
semelhanga, entdo é bacana. E essa questao de ideal, ndo é? Entio eu achei que... depois
eu repensei sobre essa imagem, eu achei que ela esta muito com cara assim de produto, de
algo que esta distante da realidade, mas que é uma meta, um ideal que a gente pode buscar.
[...] Entéo [...] essa elipse aqui embaixo englobando Letras-Inglés seria a universidade, que
contém, digamos assim, o curso de Letras-Inglés, mas nao ele todo, porque o curso de Letras-
Inglés vai...

CORA: Fazer parte.

DELLA: ...Englobar, fazer parte do circulo menor, que [...] sdo as escolas. Eu nédo sei por que
eu pus menor aqui, mas enfim, ndo é para ser menor. Mas € a universidade e a escola,
interligado por meio do curso de Letras, e o projeto de formacédo como sendo um ponto que
atinge as trés esferas. E é ali que nés estamos, enquanto formadores de professor, aqui nesse
ponto que eu ampliei e fui explicar melhor. Entdo quando eu digo projeto de formacgéo, eu nao
penso s6 {em} pesquisa ou ensino, ou extensdo. Eu ndo gosto de ver essas coisas separadas
desde que comecaram essas discussdes sobre curricularizagdo da extensdo. Eu acho que
dentro de um curso de licenciatura, nés temos que ter projetos de formagao, [...] que envolvam
as escolas inevitavelmente. E que envolvam pesquisa e reflexdo, e que envolvam o ensino
em formacao de professores. Entdo ai [...] uma formacao imersa na praxis docente nas
escolas, nos problemas que as escolas tém, talvez com aquele olhar de quem chega de fora
e tem um pouco mais de folego para pensar sobre 0 que os professores ndo tém tempo de
pensar porque estao afogados [...] no seu dia-a-dia. E edificacao de saberes, que é o tedrico-
epistemolégico, o didatico-pedagogico, praticas de linguagem. Nao esquecendo nunca, é
como se estivessem todos no mesmo nivel, ndo é? E dai o pensamento critico-reflexivo, que
dai entra a questao de pesquisa mesmo e reflexao sobre pratica. E orientagao para mudanca.
Sempre orientagdo. Nao sei se mudanga ou desenvolvimento da praxis docente, mas uma
orientagdo para mudanca enquanto vocé...

EMMA: Faz.

DELLA: ...Faz. Dentro daquele universo cheio de problemas e cheio de coisas boas e coisas
ruins. Entdo é assim que é o meu ideal de curriculo. Ai depois [...] eu queria fazer uma
pergunta para vocés, mas vamos esperar a Cora falar, (inint.).

FAYE: A EMMA ja comentou?

EMMA: Nao. (inint.). Ai, que dificil. (risos) Eu pensei que o curriculo ideal tem que propiciar o
dialogo, ndo é7? [...] Isso que a Della falou de refletir enquanto vocé faz e, refletir, eu acho que
também é uma troca de informacdes, nao refletir sé e ficar para vocé, mas trocar informacgdes,
buscar por mudangas. Entao eu acredito que um curriculo ideal tenha que permitir esse
dialogo entre diferentes niveis dessa formag¢do. Um aluno com um aluno, o aluno com o
professor, aluno com a dire¢ao, professor com a dire¢ao, ndo é? Em varias esferas da
coordenacgéo. O aluno com o aluno da escola, com o professor da escola, para que haja
mudanca, para que a gente desafie esse curriculo constantemente. Eu acho que é isso. Eu
pensei nesse didalogo sempre. Por isso que tem varias pessoas conversando, esses dialogos
que se interligam. Tem dialogos de diversos tipos.
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DELLA: E eu acho que isso é um ponto de encontro para vocés verem como a gente coloca
sempre tudo interligado por meio da...

EMMA: E. Sempre pensando na mudanca...

FAYE: ...Do didlogo.

EMMA: ...No crescimento, ndo é? Enfim, sempre voltado para a formacéo desse aluno, para
como ele vai agir na escola, no seu ambiente de trabalho. Querendo ou ndo é a imagem da
Della, nao é? (risos) Também. Bastante vista. A imagem da Faye com as cores ali, como que
uma coisa se interliga na outra. E acho que isso s6 acontece por meio de discussao, do
dialogo.

DELLA: Ok, Emma

EMMA: Troca de conhecimento, nao €?

CORA: Eu acho que eu fui bem sucinta. (risos) Eu acho que aquele pensar, aquela troca esta
ali pela [imagem das] maos, nao é? Aquela troca tem que ser constante entre todos e enfim...
EMMA: [...] Eu vejo uma unido ainda ali também.

CORA: Isso, a uniao, nao é? O pensar coletivo...

DELLA: De uma forma organizada, nao é?

CORA: E. O pensar coletivo e aquela unido. E bem o que vocé falou, porque se néo tiver o
ideal, ndo vai... Bom, eu acho que o ideal também a gente esta sempre a busca dele, por isso
que eu coloquei a flechinha ali que o ideal é sempre... A gente vai e volta, a gente reflete, a
gente volta atras, a gente segue, mas sempre na procura da melhoria. E vejam que ela nao
estd assim, ndo é? Ela vai acontecendo aos poucos...

DELLA: Vai acontecendo. Sobe e desce.

CORA: E. Eu acho que [...] a gente ndo pode pensar que é sempre um movimento linear.
EMMA: E que uma hora a gente vai parar de buscar isso.

CORA: E Que nao é sempre linear, mas que o ideal sé vai[...] ser possivel, talvez, peIa uniao.
EMMA: E. Voltando ali na minha i imagem, quando as cabecas se abrem, tem uma..

CORA: Isso.

EMMA: Nao é? Ali algumas cabecinhas abertas e saindo os pensamentos, nao é? [...] O
curriculo tem que propiciar que a gente possa falar. Que nao haja censura, que a gente possa
se unir e tentar chegar na setinha la, sempre em busca desse upgrade.

DELLA: E dai eu acho que para hoje era isso mesmo. Esse aqui [...], por causa do avancgo do
horario, eu vou deixar para o proximo encontro. Dai s6 uma pergunta que eu gostaria de fazer
para vocés sobre a questao curricular. Vocés veem o curriculo como algo externo ao aluno?
Noés entendemos... nessas concepgdes, quando a gente fala em realizar prescrigdes e tal.
CORA: Eu acho que [...] ndo tem como ser externo aos alunos porque quando a gente esta
se posicionando, a gente esta se posicionando frente a uma experiéncia que a gente teve com
o aluno. Talvez a gente falhe em nao colocar dentro desse... algum aluno para que contribua
também, vamos dizer assim, formalmente para essa construgao. Junto com o corpo docente.
Nao que a gente nao [...] propicie momentos para eles que eles possam se posicionar, nao
€? E que isso nao vai afetar ou direcionar também essa nossa construgao do curriculo ideal.
Mas, enfim, junto ao corpo docente, realmente quando a gente faz as reunides, esses alunos
nao sao convidados ainda — talvez esse ainda — a participar, nao é?

EMMA: A gente (se reunir tanto) as nossas ideias talvez.

FAYE: Mas quando a gente pensa...

CORA: Se é externo ao aluno... Eu acho que é impossivel ser externo ao aluno, néo é?
FAYE: N&o, eu acho que quando a gente pensa...

EMMA: E, a gente tem que trazer a voz dele.

FAYE: ...Em curriculo, em como esse aluno sera formado, [...] eu acho que primeiramente a
gente pensa qual é o nosso aluno, quem é o nosso aluno. Nao é? Eu acho que antes do
pensar em que disciplinas e a forma como os conteldos vao ser ensinados através dessa
disciplina para formar o aluno dentro de um curriculo, a partir daquele curriculo, [.. ] eu acho
que a primeira pergunta é “qual é o aluno?”, “quem & o aluno?”. E ai eu acho que é o que a
Cora falou: trazemos nessas discussoes as nossas experiéncias com os alunos. Tanto que
essa reestruturacdo aqui vai ser Unica, local. Por mais que queiram, vamos dizer assim,
reestruturar de forma igualitaria ou semelhante os cursos que proporcionam a mesma...
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CORA: E eles foram formalmente questionados por escrito.

FAYE: Mas nés temos aqui...

EMMA: Eu ia falar isso.

FAYE: Sim.

CORA: Eles [...] talvez nao participem de debates, mas sempre a gente...

FAYE: Sim.

EMMA: Mas tem até alguns alunos que vao naquelas reunides [...] |a em [nome de cidade
omitido], representantes, nao é?

CORA: Sim, sim, mas nao do... vamos dizer assim, foram convidados... Quando houve o
debate aqui, foram convidados alunos. Mas eu digo assim, participar de uma reuniao formal
aqui, nesse sentido, ndo. De reunides, a parte oral aqui, presencial, nao é? Mas quando houve
os movimentos de reestruturagéo, eles foram sim convidados a participar, eles foram sim
questionados sobre determinadas coisas, ndao é? Alias, sobre tudo. Todos os
questionamentos...

EMMA: Naquele ultimo eles responderam, nao é?

FAYE: Foi.

CORA: ...Que colocamos aos professores, eles também foram, a gente tem as respostas de
todas as turmas. NOs propiciamos esse momento a eles.

FAYE: O relatério final, ou de estagio, eu falo que € um documento, porque € um documento
do curso, documento da disciplina, mas...

DELLA: Do curriculo.

FAYE: E, do curriculo, um documento curricular, mas € um momento que eles também
(podem) se colocar. Tanto que alguém me perguntou: “O que eu vou falar na auto avaliagao?”.
“Pode trazer sugestodes. [...] Se avaliem enquanto formacao aqui, a tebrica e a pratica. La na
pratica como é que vocé se desenvolveu nesse processo”. E ai, a partir dessas leituras, talvez
seja interessante todos lerem depois para a gente também pensar no curriculo a partir disso.
CORA: E também foi realizada aquela avaliagcdo da CPA (Comissao Prépria de Avaliagao),
nao é?

FAYE: Sim.

CORA: A gente nao teve retorno ainda [...] das respostas dos alunos, mas com certeza a partir
das respostas, embora nao seja o questionario ideal, ndo sei se vocés tiveram acesso ao
questionario..

EMMA: Dos alunos, néao.

CORA: Por exemplo, ndo ha perguntas |4 quanto a rotatividade do corpo docente. E [...] {h&
quanto tempo aquele docente que ele esta avaliando ali esta trabalhando com a turma}.
Porque eles avaliaram professor que estava havia um més ali, com troca de...

EMMA: Nao da para ter uma nocgao.

CORA: Entao é necessario também, quando nds recebermos esse retorno, a gente também
ponderar essas questdes. Mas com certeza nao pode ser externo de forma alguma. Ele é o
foco, nao é?

EMMA: E.

CORA: Ele [0 aluno professor] é o foco. Nés ndo estamos construindo [0 curriculo] para noés,
nao é?

FAYE: Néo, de forma alguma.

DELLA: Nao, esse é s6 um convite... € um conceito assim que para mim também nao é claro,
essa questao do curriculo pds-critico. Entdo eu fiz essa pergunta ja com base em analises,
nao é7? Que foi essa impressao [...] inclusive nas minhas falas. Curriculo como um documento.
Entao quando a gente fala de politicas e de curriculo, as coisas se misturam. [...] E quando a
gente comeca a ler essas visdes pds-criticas, sao filosoficas, sdo dificeis, ndo é? Mas elas
parecem nos convidar a enxergar o curriculo como sendo a pratica. [...]

EMMA: (Tem razao).

DELLA: E o documento, assim, como se o documento curricular, o projeto seria a dimensao
politica do curriculo, a dimensao pratica do curriculo e dimenséo ideolégica do curriculo, que
€ essa que eu estou mais ou menos tentando focar, a questdo do curriculo ideoldgico. E,
assim, entdo esse € um convite para a gente refletir. E, se vocés quiserem, eu posso até
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encaminhar algumas leituras. Mas talvez se vocés forem rever... e depois eu vou trazer para
vocés as analises. Assim a gente pode...

EMMA: Eu acho gue eu cologuei isso, curriculo como documento na minha resposta.
DELLA: E, eu também. Eu também coloquei, até foi uma...

EMMA: Penso nisso, no... no que esta ali [...] palpavel. A gente ndo pensa no pratico as vezes,
naoé?

DELLA: E. E. A questao de como as coisas acontecem, nao é?

EMMA: Sim.

DELLA: Na sala de aula, [...] tudo isso que nés verbalizamos e que nés acreditamos.

EMMA: Nao é sé documento, [...] ele é o nosso fazer, ndo é?

DELLA: O nosso fazer.

EMMA: Eu acho que o que vem a cabega quando a gente fala em curriculo € o...

DELLA: E o documento.

EMMA: O documento.

FAYE: E, quando eu iniciei, introduzi a disciplina falando de curriculo, que eu mostrei as
imagens, ai depois eu trouxe alguma...

EMMA: Definicao?

FAYE: [...] ...Algumas perspectivas, ou algumas concepgdes de curriculo a partir de Saviani,
que é um filésofo da educacao. Ai ele vai falar assim que o curriculo de fato é aquilo que esta
em pleno desenvolvimento na prética. Fora isso ele nao é curriculo.

EMMA: Faz muito sentido. )

FAYE: Nao é7? Esse seria o curriculo ideal. [...] E aquele que esta em pleno processo de
desenvolvimento na pratica. E o professor e a escola [...] sempre voltando ao curriculo e o
refazendo conforme os altos e baixos da sua pratica. Os alunos: “Nossa, é interessante essa
ideia”. Sim, eu acho que é assim que a gente te que ver curriculo.

DELLA: E, entado, eu achei que nas imagens... ficou muito mais clara essa questao quando
vieram as imagens, do que nas nossas falas. Nao é? E eu notei que as imagens que vocés
colocaram de curriculo evidenciam muito a questdao do processo. Quer dizer, a nossa
organizagdo, o nosso dialogo, nao é€? E eu fui a Unica que coloquei isso como algo... um
produto, 1a no final, ndo €? Uma coisa que a gente... Claro, mas a gente precisa ter um ideal.
Mas eu acho que se a gente nao se concentrar em como a coisa caminha...

FAYE: Ah, sim.

DELLA: No processo...

CORA: O ideal sempre esta por vir.

DELLA: Sempre esta por vir. E, as vezes, ele chega de uma forma boa e vocé néo avalia
como bom porque vocé tem aquele ideal que esta |a, nao é? Entdo acho que a gente [...] ndo
pode perder de vista isso ai que a gente colocou, que é o dialogo.

DISCUSSAO ENTRE AS PARTICIPANTES: EPISODIO 2 (7 dez., 2017)

DELLA: Entéo, assim, para hoje eu fiz uma opcao e eu queria que vocés me dissessem o que
vocés acham. A gente deixa o tema livre e vocés podem colocar o que pensam sobre a
reestruturacdo curricular, o que tem sido bom, o que tem nos incomodado, nossas
expectativas, questbes que, por ventura, {tenhamos} deixado de mencionar em reunides,
enfim, o que julgarem importante comentar. Cada uma teria um tempo e ai a gente encerra.
E, dentro do meu tempo, ja que eu estou mais afastada por conta da licenga, eu opto por
trazer sintese de algumas leituras do artigo que eu escrevi sobre um pouquinho do histérico
da universidade, da extensdo. Entdo eu fiz um recorte, tentando trazer para vocés, com as
referéncias, se vocés quiserem ler na integra depois. E dai [...] a minha pergunta é: eu coloco
primeiro esse recorte para a gente debater em cima do exposto, e depois a gente fala do
nosso contexto, ou vocés gostariam de colocar algumas coisas e eu participo depois com os
recortes tedricos?

CORA: S6 uma curiosidade: essa questao [da reestruturagao] a gente nao chegou a abordar
na nossa ultima [discussao]...

DELLA: Sim. Mas como é a questao central da pesquisa, a reestruturagao curricular, sinto
necessidade de reforgo, reafirmagdes, enfim.
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FAYE: Eu ia s6 repassar o que eu ja falei, que eu j4 havia dito

DELLA: [...] Bem, é assim, como vi uma possibilidade de abordar os dados entre... Ainda nao
€ certo, [...] € uma ideia que as leituras que fiz dos dados que ja tenho sugere. Mas é de
classificar os dados entre a dimensao do real, do concreto, o que nés temos e o ideal. Por
isso que eu coloco ali “expectativas”, “questdes que tem nos incomodado”, enfim... Sé que
como de uma certa maneira, pelas conversas que nés temos, pela experiéncia que nés temos
desde antes do meu doutorado, a gente meio que esta por dentro, sabe o que incomoda, nao
€? Entdo eu acabei fazendo as selegdes [de autores que li] mais ou menos nesse sentido.
Como um estimulo para nés abordarmos, ou melhor, para explicitarmos certas questées que
podem ser importantes para a pesquisa. Sao excertos que abordam problematicas: teoria
pratica, direcbes de politicas universitarias para reestruturagao curricular e o contexto de
recepgao...

CORA: Entendi.

DELLA: Entao, se vocés tém alguma coisa a acrescentar, alguma coisa a dizer além {do que
ja foi dito} ou vocés querem que eu exponha sintese das leituras, os excertos... que eu vou
procurar ler para néo...

CORA: Modificar.

DELLA: Modificar e também n&o me estender, ndo é? Porque a gente fica comentando e ai
acaba excedendo o tempo. Eu acredito que no maximo uns dez minutos para eu expor e ai a
gente pode conversar.

CORA: Fica dificil saber o que foi deixado de mencionar, porque eu me lembro vagamente
dos pontos que nés comentamos.

DELLA: [...] Aquela discussao foi muito rica...

CORA: Entao, talvez se vocé expusesse as leituras e a gente achasse que tivesse que
comentar alguma coisa (inint.). Porque senao talvez eu va me repetir naquilo que eu ja
coloquei, enfim... n&o sei.

DELLA: E? O que vocés acham? N&o ha problema em dizer novamente as mesmas coisas
(risos) porque também ¢é valido para a pesquisa, né? Sao reforgos.

EMMA: [...] Faz o contrario entdo. Vocé tinha mencionado, vocé apresenta primeiro e depois
a gente conversa.

DELLA: Sim.

EMMA: Nao é?

DELLA: Entao, ta. Faye?

FAYE: Sim?

DELLA: Pode ser?

FAYE: Pode.

DELLA: E se, enquanto eu leio aqui vocés quiserem interromper, alguma colocacio, ndo €7
EMMA: A gente lembra de alguma coisa.

FAYE: E, quem quiser...

DELLA: Entao, eu vou comecar falando um pouquinho de politicas de globalizacao e reformas
de ensino superior no Brasil, com base em Garcia (2016). “O contexto do ensino superior
publico no Brasil passa por um momento de reforma, de reestruturagdo, decorrente de
mudancgas nas politicas mundiais alinhadas ao atual momento histérico de globalizagao das
economias nacionais. Em virtude de um quadro global de desequilibrio financeiro, sobretudo
nas nagdes sem desenvolvimento — Orgaos Econdmicos Internacionais, Banco Mundial, FMI
(Fundo Monetario Internacional) — tomam medidas que preconizam o cerceamento de gastos
publicos, entendendo como causa maior da crise financeira global a oneragdo do estado com
gastos no setor publico”. E dai sdo desencadeadas uma série de acdes. “Desde a sua
formalizagdo em mil novecentos e noventa e quatro (1994), o Banco Mundial solta esse
documento e eles trazem medidas que tém abalado o modelo de universidade publica no
Brasil.” Para o Banco Mundial, as instituicdes de ensino superior... Esse documento é publico,
da para acessar la, ele esta disponivel em espanhol, ndo sei se vocés ja conhecem. “As
instituicbes de ensino superior ndo poderiam ser tratadas como instituicbes exclusivamente
publicas por trés razbdes: elas sdo competitivas, elas tém oferta limitada de vagas; elas
excluem, tém excluibilidade; pode-se obté-la mediante pagamento; e recusa, nao é requerido
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por todos, vocé pode exercer o seu papel social sem ter feito uma universidade. Nesse
sentido, a educacao superior estaria associada ao conceito de empresa privada — isso na
perspectiva do Banco Mundial — (nutrindo-se) na categoria mercantilizacao do saber e da
ciéncia, o que acarreta perda do principio de bem coletivo e direito fundamental da cidadania
garantido pelo estado.” Esse é Sguissardi, um autor importante para a educagao, que defende
isso. “No Brasil, esse posicionamento foi acatado e tem gerado pressdes do estado sobre as
IES (Instituicdes de Educacao Superior) — acho que a gente ja sente isso bastante — tanto as
federais, quanto as estaduais. Uma série de medidas foram tomadas a partir da aprovagao da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da educacao nacional de noventa e seis (1996), a qual
normatiza de forma simplificada o [...] detalhamento e financiamento e das funcoes [...] €
normalizacoes dos sistemas de ensino. E essa reforma [...] acaba sendo complementada por
uma série de medidas provisorias, decretos, portarias, que promovem 0 avango da
intervencdo governamental, especialmente nas universidades publicas, aumentando o
dominio normativo do estado sobre as esferas educacionais. Ainda nos ultimos anos as IEES
brasileiras publicas tém tido seus recursos de custeio reduzidos pelo governo € vém sendo
motivadas a buscar expedientes complementares, predominantemente em forma de
prestacao de servicos a sociedade — a quem puder pagar por eles, quando é a prestagao de
servico paga — e buscando financiamentos a pesquisa pelo setor privado ou por 6rgaos de
fomento governamentais — que é CAPES (Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) e 0 CNPQ (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico)
— 0s quais privilegiam — obviamente — interesses especificos, muitas vezes divergentes aos
ideais de universidade, mas que a gente acaba se submetendo para conseguir o recurso.
Dessa forma, a educagdo superior, antes vista como uma produtora de conhecimentos,
formadora de cidadaos como praticas da vida social e econémica, através da construgao de
nacoes livres e desenvolvidas, acaba atrelada a deliberagdes imediatistas do mercado. Assim
passa a ser vista também como uma fun¢ao de cunho econémico, atendendo aos interesses
individuais e privados.” Que é o que vem acontecendo, que é assim, essa tendéncia da
universidade, essas pressdes que a universidade vem sofrendo para reduzir... reduz-se o
custo, os recursos de custeio que vém do estado, e as universidades cada vez mais buscam
prestacao de servigco e fomento dessas instituicbes do MEC (Ministério da Educacgéo) ou de
outras. Dentro das universidades federais, quantas empresas nao financiam projetos ali
dentro, ndo é? Tanto que entra em greve a universidade, mas (...) esses setores financiados
por empresas privadas permanecem em funcionamento. “Diante desse contexto de crise
financeira, atrelado aos efeitos da globalizagéo, (incide) sobre o ensino superior 0 processo
de internacionalizacdo.” Que ¢é [...] outra questdo que vem ao encontro dessa. Em breve
retrospectiva, esses autores — Altbach e Night — destacam que as universidades foram
instituicoes internacionais desde suas origens europeias medievais, quando os romanos (...)
traziam gregos para atuarem mas universidades, porque os gregos detinham o conhecimento
filoso6fico. Entéo isso sempre existiu. “Com o nacionalismo do estado-nacao, que (emergia) a
reforma protestante, a academia ensimesmou-se durante um século. Em meados do século
XX (vinte), com o colonialismo e o surgimento do terceiro mundo, estabeleceram-se as
universidades nacionais e a academia retoma direcionamentos internacionais em seu
(escopo), com resultados, hoje, incrivelmente potencializada em virtude dos rapidos avangos
tecnologicos, que incluem integracdo de pesquisa e uso de inglés como lingua franca para
(...) comunicagdo cientifica, o e-learning. Entdo esses autores enfatizam ainda que
marcadores de qualidade tornam-se exigéncia nesse transito internacional de conhecimento,
inovacao e, sobretudo, um sentido norte a sul do grupo. Por que eu trouxe isso? Porque nés
vamos receber convidados internacionais. “Convidados”, entre aspas. Entao, as vezes, a
gente tem aquela... os préprios alunos, de enaltecer, {de dizer} “nossa, eles vém aqui!”. Mas
€ importante, eu acho, nés termos esse contexto mais geral de que é difundida a ideia de que
o conhecimento vem do norte para o sul do globo, ndo é? E também: “quando surgiu o terceiro
mundo”. Por que quando surgiu o terceiro mundo? Porque é quando alguns paises
desenvolvem-se economicamente em relagdo outros, ai surge essa ideia de que o norte
precisa ser solidario ao sul. Essa é a ideia difundida E, da mesma forma, os sistemas de
marcadores de qualidade, que sao sistemas de avaliacdo de desenvolvimento, de
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conhecimento também sé@o desenvolvidos no norte e “oferecidos”, vendidos, nao é? Do norte
para o sul. No proprio ambito de formacao de professores, nés temos aquele TKT (Teaching
Knowledge Test). Vocé paga para um preparatério, depois paga para se submeter ao teste...
nao é? E de onde vem? Quem difunde ou vende essa ideia como um pacote pronto que vai
“garantir’ uma formacédo de boa qualidade? As grandes editoras, dos Estados Unidos e
Inglaterra.

EMMA: O TOEFL

DELLA: O TOEFL (Teste of English as a Foreign Language), que é americano. Compra-se
pronto para aplicar, como fez nosso pais para avaliar o inglés de quem se candidatasse ao
Ciéncia Sem Fronteiras. Ou vocé paga pra se submeter, como algumas escolas de idiomas
no Brasil compram o direito de aplicar.

EMMA: FCE (First Certificate in English)...

DELLA: FCE, CAE (Certificate of Advanced English), que sao testes britanicos, em que nativos
vém ao ponto de aplicacdo no pais estrangeiro para avaliar os testes de oralidade... Entao
para a gente... como vocés provam que vocés sabem inglés? Ah vocé tem TOEFL?

EMMA: Uhum.

DELLA: Eu tenho FCE. (...) Entdo, nao parece haver muita credibilidade, mesmo de nossa
parte, brasileiros, como autoridades ao avaliar nossa lingua inglesa, precisam do sistema
nativo de avaliagao ou do préprio nativo como avaliador para ter maior reconhecimento. Bom,
entdo retomando, a questdo da internacionalizacdo das universidades, ha esse
direcionamento de conhecimento e avaliagdo do conhecimento, do norte desenvolvido, para
o sul, em desenvolvimento. Ao lado da globalizacdo e da internacionalizacdo do ensino
superior no Brasil, vem a questao da extensao universitaria, parece que a extensao segue um
caminho paralelo a tudo isso, ndo é? Eu trouxe aqui apenas alguns excertos com base no que
li, depois talvez vocés possam dizer para mim com outros olhares. Entdo, sobre a extensao
universitaria: “No quadro dos caminhos de reforma do ensino superior criados pelas
universidades brasileiras, vale ressaltar o movimento da extensdo universitaria. Em tese,
extensao consiste na vertente da universidade que se volta a sociedade, que estabelece
relacéo entre universidade e sociedade, complementando assim o que no Brasil & entendido
como tripé — é indissociavel, eu propus, também em tese — [...] sobre o qual se funda a
concepcgao de universidade”. Entdo ensino, pesquisa e extensdo. “Estudos que abordam a
histéria da extensao universitaria no Brasil, evidenciam que por meio dela é possivel visualizar
investidas e retrocessos nas relagdes universidade e sociedade, bem como as tensdes que
estdo envolvidas nessas relagdes. No Brasil o decreto do estatuto das universidades
brasileiras de mil novecentos e trinta e um (1931) ndo menciona a extensao como uma funcao
da universidade, limitando-se a divulgacao de pesquisas direcionadas para uma populagao
mais instruida”. Entdo era a época da universidade da elite. “Foi s6 no inicio da década de
sessenta, com os movimentos estudantis e tudo mais, é que nasceu a extensdo.” A extensao
nasceu de movimentos estudantis, nao veio de docentes. “A extensdo, como a conhecemos
hoje, é indissociavel do ensino e da pesquisa € tomou corpo, porém assumindo um carater
assistencialista”. Entdo os alunos se organizavam para construir projetos e levar
conhecimento para beneficiar pessoas que tinham necessidade. “Foi quando surgiram agdes
de compromisso com as classes populares, com a intencionalidade de conscientiza-las sobre
seus direitos”. Isso antes da ditadura. “Essas (relagdes) eram conduzidas pelo movimento
estudantil, vinculado a Unidao Nacional dos Estudantes (UNE). A partir do golpe militar, até os
anos setenta, o movimento estudantil passou a ser fortemente combatido. O estado assumiu
o controle sobre as agdes extensionistas utilizadas pelo estado como instrumento ideolégico
de grande potencial, desenvolvendo um carater salvacionista e integracionista, canalizando-
se especialmente nos Centros Rurais Universitarios de Treinamento e A¢ao {Comunitarios}
(CRUTACS)”. Entao, o que acontecia? (...) O governo toma posse disso ai e usa os estudantes
para atingir a populagédo mais afastada dos meios rurais, como um instrumento de controle.
CORA: Mas ela continua tendo um carater assistencialista assim como ela nasceu com os
movimentos dos estudantes.
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DELLA: Concordo, continua. Entado... “as quais tinham como objetivo (CRUTACS) treinar
estudantes para dar assisténcia as comunidades rurais” (...) Na histéria da educagédo tem
bastante trabalhos sobre projetos assim, por exemplo, na Amazénia...

FAYE: o Projeto Rondon.

DELLA: o Projeto Rondon, ndo é? “Com o surgimento dos movimentos sociais na década de
oitenta, a universidade utiliza a extensdo para a realizagdo de praticas que assegurassem
direitos humanos, propostas que expressam a extensdo como emancipacdo € como
assistencialismo”. Dai que mais vao ser incorporadas as perspectivas criticas, com base em
Paulo Freire. Apés o fim da ditadura., também na década de 80, nasce o Férum Nacional de
Pro-reitores de Extenséo nas universidades publicas brasileiras, o FORPROEX. Foi criado em
mil novecentos e oitenta e sete (1987). “Suas discussbes buscavam organizar a extensao
como um 6rgdo proprio, que articulasse programas, projetos e atividades com orgamento
préprio, criacdo de métodos claros para afericdo dos resultados e estratégias de divulgacao.
Em abril de dois mil e dezessete (2017), (...) a Ultima edicdo do FORPROEX, que é a
quadragésima oitava (482) edicao, foi elaborada a carta de Belo Horizonte. No documento fica
mantida a inten¢ao de curricularizar a extensao — entédo ai nessa curricularizagao da extensao,
isso € 0 que eu acabo defendendo depois, que a histéria da extensao se une a histéria das
universidades nessa questado da forga para privatizar, enfim —[...] nos cursos de graduacao e
pelo incentivo aos trabalhos em rede como téticas de resisténcia diante do cenério atual
marcado por pautas desarticuladoras do conceito de ensino superior pubico no pais. O
trabalho em rede é sugerido — na visdo do FORPROEX — como uma forma metodolégica de
acesso e organizagdo do trabalho extensionista para a coletividade, destacando a intengao
de carater perene das acgoes, visando a um compromisso ético de relagao entre universidade
e comunidade. Particularmente o documento expressa a visdo de extensdo como acao social
emancipatoria em relagao indissociavel com o ensino e a pesquisa. Apresenta como objetivos:
despertar a autonomia nos educandos; promover transformagdes epistemolégicas e o proprio
conceito de conhecimento, o qual (tende) hierarquizar o saber cientifico e dicotomizar este em
relacdo ao conhecimento popular; transpor a linha diviséria entre universidade e sociedade,
associada a adogao de agdes extensionistas mais engajadas, solidarias e alinhadas com as
demandas, causas sociais € 0s processos de emancipag¢do social. Hoje consta no Plano
Nacional de Educacéo, (inint.) 12.7 a estratégia de assegurar no minimo dez por cento (10%)
do total de créditos curriculares para a extensao”. Que é 0 n0sso caso aqui, a curricularizacao.
Depois aqui eu cito, ali no segundo paragrafo. “Os diferentes sentidos assumidos pela
extensdo —ja concluindo — ao longo da histéria vao do assistencialismo até a concepgao
freiriana”. Entao sao as duas concepcgdes que nortearam a extensao no pais. “Mais atual como
acao emancipatoria e transformacao. Engajada em visdo emancipatéria no que se refere a
perspectiva de extensao e trabalho social, cujo resultado é a acao criadora de um produto: o
conhecimento. Esse conhecimento é coletivo, deve ser [...] devolvido a comunidade para
utiliza-la em seus movimentos emancipatorios e reivindicatorios, construindo uma hegemonia
diferente. Cinco critérios sdo apontados para a consolidacdo da extensdo: que é a
indissociabilidade, entre ensino, pesquisa e extensao; necessidade de relevancia do trabalho
social desenvolvido; (...) luta pela democratizagéo da sociedade; promogéo de cidadania pelo
trabalho de extensdo, possibilitar a formacdo de um cidadao critico; ética relacionada a
produgdo do conhecimento, tipo de conhecimento reproduzido num determinado momento
historico na sociedade em que se insere e na instituicdo onde esta sendo produzido. Por outro
lado, a concepgao que também ganhou evidéncia nas ultimas décadas é a extensao sobre
forma de prestacao de servigos. Entdo essa concepgao abrange, por exemplo, setores de
pesquisa e producado de produtos novos ou outros servicos que a universidade possa estar
desenvolvendo em troca de recursos financeiros e materiais. Criticas sdo direcionadas a essa
acao extensionista, sobretudo por se contrapor a visdo emancipatéria. O que fica evidente
sobre o percurso da extensao no Brasil é que as diferentes concepgdes de extensao, apesar
da forga da ideologia emancipatéria a partir dos anos oitenta, incidem na educagao superior
com a intensidade de politicas e se colocam em disputa junto a I6gica hegemdnica existente
na universidade, sobretudo da pesquisa. Essa forca traz a pauta das universidades
discussoes e duvidas sobre as formas de p6r em pratica, nos termos arrolados pela lei, e abre
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possibilidade de reinterpretacoes, ressignificagcdes, diferentes formas de realizagdes.” Por fim,
cito autores que avaliam que a concepcao atual de extensdao vem num crescendo constituir-
se na pratica universitaria como um espaco de trabalho educativo de formacdo humana
((interrupcao por circunstante)) (...)

CORA: (...) “Como um espaco de trabalho educativo, de formacdo humana e profissional dos
académicos e de didlogo com a comunidade”.

DELLA: “Porém, quando se volta efetivamente para essas demandas — porque um projeto de
extensao pode ou nao ter essa ideologia, deixando implicito que nem sempre acontece assim
— quanto a estudos realizados no campo da formacao de professores de linguas, embora nao
tenhamos identificado o uso do termo extensao destacadamente, entendemos como praticas
extensionistas eminentemente voltadas ao estabelecimento de parcerias entre universidade
e escola, a valorizagao de maior énfase na praxis docente para a formagao do professor a ser
construida nessas parcerias. Entendemos que o projeto de formacao de professores parece
sobressair-se em termos de proposta curricular, tendo como implicitas e (imbricadas) acdes
de ensino, pesquisa e extensao, e deixando em aberto como imprevisivel em inimaginaveis
possibilidades, o curriculo extensionista para a formacéo de professores de linguas”. Entao o
que eu tentei trazer ai sdo pontos de encontro entre a histéria da universidade, a histéria da
extensdo e a formacao de professores, que esta ai nesse... (inint.).

CORA: Em termos da reestruturagdo, dos textos que foram lidos para embasar a
reestruturacao, [...] pelo menos no material que nos foi dado e nas discussdes entre os
professores, havia essa — ou ha, espero eu — essa visao de universidade enquanto praticas
que venham possibilitar a emancipacao, a formacgao do cidadao, a ética, enfim, na contraméao
daquela de formar o profissional, vamos dizer assim, exclusivamente para atender o mercado
de trabalho. Entdo eu acho que isso ndo foi ponto de discordancia, acho que todo mundo
concorda [...] que deve ser emancipatoria, que a extensao deve vir como uma pratica nesse
sentido, mas a gente ndo sabe muito bem, como o texto mesmo esta colocando |4, de que
forma de fato [...] a extensao vai se colocar em pratica. Eu acho que vocé chegou a comentar,
ou eu pelo menos cheguei a comentar, € que como ndés somos multicampi, falta, no meu
entender, um posicionamento de quem esta a frente da extensao, digamos assim {falta} esse
direcionamento. Como é que nés vamos fazer a leitura do que vem a ser extensdo... Eu ndo
sei se era esse ponto que vocé acredita que a gente nao tenha tocado (inint.).

DELLA: [...] Na verdade eu quis sintetizar pontos em que a gente mais...

CORA: Discutiu durante as reunides, néo €7

DELLA: Discutiu, comentou... E. E trazer um pouquinho da histéria. [...] Nao sei se vocés ja
conheciam ou ja leram a respeito.

FAYE: Eu conhecia alguns autores.

DELLA: [...] Entdo a ideia era trazer isso ai para a gente talvez pensar alguma coisa com
relacdo a extensdo, com relagdo ao nosso curriculo. Porque ao mesmo tempo em que nés
recebemos os direcionamentos para curricularizar a extensao, para ampliar a carga horaria e
tudo mais, nds temos essa pressao assim: “Ta, vamos fazer parceria com as escolas”. S6
que, assim, a universidade esta ficando sem recurso, por uma questido desencadeada em
ambito internacional. Entdo essa questdo da extensao [...] pode ir para os dois lados. Eu
preciso da extensdo para arrecadar recursos para manter a universidade, mas ao mesmo
tempo eu preciso estar em contato com a sociedade porque é responsabilidade social da
universidade. E eu n&o posso cobrar por isso de quem ndo pode pagar, ndo é? Entao € esse
impasse. E um impasse que talvez a gente nao va sentir nessa reestruturagao curricular nesso
momento, em especifico. Isso € um posicionamento meu, mas que, em minha opiniao, sao
questodes ideoldgicas que, acho, a gente precisa ter em mente, os alunos precisam conhecer,
se posicionar a respeito. [...]

FAYE: [...] No evento em que eu estive semana passada, 35° SEURS (Trigésimo Quinto
Seminario de Extensdo Universitaria da Regido Sul), [...] a internacionalizagdo das
universidades e a questao da curricularizagdo da extensao foi bastante falada em palestras,
mesas redondas. E estdvamos eu e o [nome de pessoa omitido], o professor de
Administracdo, sentados assistindo com o pessoal la da Pré-Reitoria também. E ai me
chamou a atencao, tanto minha como a do [nome de pessoa omitido], um professor do
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Uruguai, que ai ele faz uma... e achei que assim de uma forma até irbnica e brincalhona, mas
assim, fazendo criticas a esse processo que algumas universidades publicas vém passando.
Ele é professor do Uruguai, mas ele trabalha em uma universidade, acredito que em S&o
Paulo. Ele falava até um “portunhol”, enfim... E ai ele vai falar como € que a universidade hoje
se encontra nesse cenario mundial, sempre vista como produtora do conhecimento, diante de
uma sociedade globalizada, uma sociedade do conhecimento, em que a competitividade
aumenta e as universidades tém servido para produzir conhecimento e comercializar esse
conhecimento. E ai ele vem dizer que a pesquisa, por conta disso, se supera em relagdo a
extenséo, porque a pesquisa € vocé produzir conhecimento e publicar, publicar, publicar o
tempo todo. [...] E é isso que as universidades nos dita [...] (verticalmente). E isso. Entao
temos que produzir conhecimento. E ai ele {entra na} Concepcao Freiriana — nossa, foi muito
interessante — que € “onde seria ent&o o papel da extens&o?”. Qual é o papel da universidade?
E sé produzir conhecimento diante dessa coletividade mundial, troca de conhecimento, de
producéo de produtos e tudo mais? E ai ele vai falar, entdo, da extensao [...] emancipatéria,
[...] gue vocé comentou ali. E ai ele traz [...] umas figuras, e falando... [...] N6s achamos bem
interessante, sabe? A questao do dialogo com a sociedade. Ele falou muito em relagéo a isso.
Que a universidade precisa dialogar com a sociedade e nao ficar s6 como produtora e
reprodutora de conhecimento, do nosso papel na sociedade enquanto professor. Falou até da
propria pedagogia do professor em sala de aula — {por estarem} sempre com os mesmo slides,
sempre reproduzindo a mesma aula — tanto como trazer a comunidade para a sala de aula,
como trazer a sociedade para a sala de aula. E eu achei bem interessante. Eu acho que tem
a ver com o que vocé comentou de romper limites entre sociedade e universidade. E, assim,
foi o mais aplaudido. Foi aplaudido de pé.

CORA: Nossa.

FAYE: Olha que vieram trés professores de universidades: de Coérdoba, esse do Uruguai, e
Brasil, e um reitor, ndo sei, de outra universidade, acho que era Paraguai, ou México... isso.
E ele foi o mais aplaudido porque ele traz essa visao emancipatéria que a extensdo pode
trazer para uma universidade. Entdo ele deixa assim... traz um grito de guerra. Ele fala “é o
meu grito de guerra, é ser extensionista, € ir a comunidade, trazer a comunidade para a
universidade”.

CORA: Por um outro lado, a gente estd fazendo o caminho inverso. Valoriza-se muito a
pesquisa. “Nao, entdo agora é hora de valorizar a extensao”. E ai é um formulario diferente,
se vocé quiser fazer um projeto de ensino, é outro diferente se vocé for fazer a pesquisa e
outro diferente se vocé for fazer a extensao. Ai se fala da indissociabilidade. Entao para mim...
EMMA: Esta separado.

CORA: Gente, o que é isso? Eu acho que [...] ndo poderia haver pesquisa sem extensao,
extensdo sem pesquisa e que leve ao ensino de algo. [...] Agora, entdo, nés vamos sair da
pesquisa e ai vai ser sé extensao {que tem valor}? Nao estou compreendendo isso. Eu acho
que isso tinha que trabalhar junto.

FAYE: Tudo junto.

CORA: Mas, como eu falei, e como vocé [Della] mesmo colocou, nés [...] temos a forma como
nds somos avaliados. Ou nés nos inserimos naquele padrao ali ou vocé n&o vai ser valorizado.
Entao é dificil, ndo é? E dificil, dificil. Entao eu acho assim que [...] esse pedestal agora da
extensao também nao devia haver como houve o da pesquisa. Eu acho que a coisa tem que
caminhar junto. Enfim...

EMMA Parece que cada hora (inint.), ndo €? Agora isso € importante.

CORA: E, entéo. “Agora é hora, devo motivar isto”, quando tudo devia ser centrado.

EMMA: (inint.), por exemplo, ndo é7? [...]

EMMA: Talvez esse fosse o ideal que a Della esta procurando...

DELLA: Meu ideal? (risos)

CORA: Esse é o ideal. (risos) Esse é o ideal que ndo nos deixam fazer, porque os proprios
mecanismos nos travam...

EMMA: Sim.

[.]
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FAYE: Eu acho que talvez a fala dele tenha sido mais enfatizada, vamos dizer assim, focada
na extensao porque eles pediram para falar sobre esse assunto.

EMMA: Ah, sim.

FAYE: E ai, claro, ele despejou, nao é?

EMMA: E est4 na moda agora, ndo é? (inint.)...

FAYE: [...] Mas foi muito proveitoso, porque foi um olhar diferenciado, pelo menos, assim, a
perspectiva que ele trouxe dessa critica emancipatéria, desse didlogo com a comunidade,
com a sociedade... Pelo menos foi o discurso que mais se destacou ali dentre os outros, néo
€? Porque os outros (vieram) apresentar os projetos que a universidade faz com a sociedade.
Isso todo mundo ja tem, a gente queria alguma coisa a mais, um conhecimento a mais. E ai
ele trouxe essa leitura. Mas la nas figuras, nas imagens dele, ele ndo se desfaz da pesquisa.
Ele até... eu acho que em algum momento ele comenta dessa questdo da indissociabilidade
e que nés estamos esquecendo, inclusive. Mas dai ele ja puxa para a extensao.

DELLA: Entendi. Eu acho, assim, apesar [...] desse ideal de extensdo, da perspectiva
emancipatoria e tudo mais, ainda [...] quando a gente fala disso, da a impressao que pesquisa
e extens&o estdo em um embate.

CORA: Uhum.

DELLA: Nao &7

EMMA: E que um é melhor que o outro.

DELLA: E.

EMMA: Nao é?

CORA: Parece que até entao [...] o projeto de extensao era completamente desvalorizado e
as vezes nos diziam até que a gente nao podia fazer projeto de extensao para justificar o
TIDE.

DELLA: justificar o TIDE (inint.). ((Falas simultaneas))

CORA: Entao sao absurdos, ndo é? Entao eu estou vendo sim isso na contramao agora. E
nao devia ser.

EMMA: E, e tem agora {projetos de pesquisa querendo sair} para virar extensao e ai acham
que € so “ah, vamos la a tal lugar que vai virar extensao”, sem fazer pesquisa, sem...
DELLA: E isso que eu falo.

EMMA: Que beneficio seu projeto vai ter para esse contexto, que vocé esta querendo ir la {até
a} comunidade, ndo é? “Nao, ndo, s6 vamos 1&”. Mas como assim? E aqui dentro da
universidade, entéo...

DELLA: E como se a extensdo néo tivesse a pesquisa implicada (inint.).

FAYE: Sim. Sim. Ela também é produtora de conhecimento, ndo tem como...

DELLA: Na verdade nao seria um embate entre pesquisa e extensao, seria um alinhamento,
néo é?

FAYE. E. Sim.

CORA: E, eu acho que a questao da pesquisa, dos projetos que sao dedicados {somente} a
pesquisa, é que muitas vezes o conhecimento gerado dessa pesquisa nao chega...
FAYE: A comunidade.

CORA: A comunidade, a sociedade.

FAYE: E.

CORA: Entao eu acredito que a gente devia pensar em mecanismos que transformassem
aquele conhecimento, ndo diria traduzivel, mas... para que a populacio fosse apta a se
beneficiar daquele conhecimento.

DELLA: E que, no nosso caso, [essa comunidade] é a escola, nao é?

CORA: E que seria realizado pela extensdo. Eu acho que essa proximidade de vocé
transformar aquilo que vocé pesquisou em algo que a comunidade pode ser beneficiada é o
lado da extensdo que a pesquisa deveria prever. Penso [...] assim, ndo é?

FAYE: E, assim, pensando nisso que a Cora estava falando, todas as apresentacdes que eu
assisti eram [...] extensionistas e todas geraram pesquisa. Entdo o que as pessoas vieram
apresentar? Apresentar os resultados de pesquisas. Entdo foi muito interessante. Eu nao
conseguia pensar ali s6 na extensado. Contextualizar onde foi, ndo é? E depois ja trazia as
analises, nao é? O préprio [nome de pessoa omitido] apresentou também. Entdo o que se
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pensava mais era no conhecimento que estava sendo produzido ali e no beneficio que aquele
conhecimento estava sendo também transmitido a comunidade a qual estava sendo atendida.
Entao, assim, em nenhum momento eu pensei em “pesquisa e extensao”. E junto, é como
vocés estao falando mesmo.

DELLA: Entao, eu acho que isso € uma ideia, se a gente concorda, é um ideal — ndo sei se a
gente pode chamar disso — em que na verdade a extensao nao existe, o que existe é uma
pesquisa visando produc¢ado de conhecimento para a escola e para a formacao de professor.

EMMA: Colocando esse conhecimento em pratica.

DELLA: Colocando esse conhecimento em pratica, levando em conta principios de ética,
enfim... Entao parece-me que tem palavra sobrando ai nessa conversa ... Eu trouxe excertos
de um artigo, aqui ta a referéncia, assim, caso vocés queiram ler todo. Essa professora
desenvolve estudos, ela é da Universidade de Pelotas e 0 nome da pesquisa dela é “Politicas
Curriculares e Profissionalizacdo: Saberes da Pratica na Formacao Inicial de Professores”.
Entéo ela vai, [...] tecer uma critica a base nacional curricular comum para a educagéao basica,
vai fazer uma analise das politicas, os documentos de dois mil € um (2001) e dois mil e dois
(2002) que vao dar diretrizes para a formagado de professores em que sobressai-se essa
énfase na pratica [...]. O saber sobre a pratica, o saber tacito, em Shoén. Entao isso tudo vem
a tona, [...] esse movimento da universidade em retorno a sociedade. A pratica, pratica,
pratica. E a autora vai chamar a atengdo, como mencionei na outra [...] discussao. Lerei s6 0
finalzinho [...] do texto dela. [...] Pode ser?

EMMA: Sim.

DELLA: O segundo paragrafo da primeira citacao ali [na projecao]... [...] a autora apresenta
0s pontos positivos e negativos das normas oficiais. Entdo ela vai dizer “as normativas oficiais
deixaram suas marcas nos curriculos pela ampliacdo geral do tempo dedicado aos estudos
pedagdgicos na carga horario total dos cursos” — que é a pratica como componente curricular,
o estagio supervisionado, que aumentou para quatrocentas horas, ela fala de todas essas
questdes — “pela redugéo de conteldos relacionados a ciéncias basicas da educagao em favor
da inclusdo de mais pratica. Nesse sentido a legislagao alcancou certo éxito na medida em
que instituiu pelos saberes da formagéao profissional” [...] o0 que ela chama de “recuo da teoria”
“quando analisa fendbmeno semelhante na pesquisa educacional com fortes implicagdes
epistemolégicas, éticas, politicas para o campo. Entdo considerando essas evidéncias e
ressalvando particularidade que sempre caracteriza a metodologia do estudo de caso”, que
ela fez o estudo de caso nas universidades, “é que talvez devamos manter certa desconfianca
diante das euforias em torno do valor da pratica como saber por exceléncia para a constituicao
da competéncia docente. Entdo a marcha desse axioma no campo das praticas oficiais para
a formacao de professores parece vir acompanhada da precarizagado, da desintelectualizagédo
do trabalho docente.” Entao é essa ressalva.

FAYE: Eu queria perguntar para vocé se vocé chegou a ver um documento, que langou [...]
acho que foi em dois mil e onze (2011) a referéncia do bom professor, referencial... que diz
como ser um bom professor.

DELLA: Ah, eu nao li.

FAYE: E ai eles foram atras de...

CORA: Referéncias, ndo &7

FAYE: E. Indices de paises como o Chile, [...] Japao, Austrdlia. Para saber dos documentos
[...] oficiais [...] para as diretrizes de formacao de professor e 0 que esse documento ditava
como seria bom professor. Ai eu escrevi um artigo que esta para sair agora num capitulo, num
livro.

DELLA: Ah, fala um pouquinho, Faye.

FAYE: Nao, mas (inint.) (risos) texto para vocés. Mas eu acho que vem ao encontro do que
fala ali, que é a politica das competéncias, ndo é? Entéo, assim, é o professor como executor
de tarefas [...] prescritas que vém de cima para baixo, entdo o professor [...] ndo teria, de
acordo com esse documento, preocupacdo com as condigdes subjetivas, a sua formagao
tedrica, ética, profissional. Entao ele tem sé que cumprir tarefas...

DELLA: Executar.
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FAYE: Que ¢ a institucionalizacdo das competéncias, entao a politica das competéncias. Que
ai eu usei uma autora, a Machado, que [nome de pessoa omitido] trabalhou numa disciplina
de politicas publicas. Foi na disciplina dela que eu elaborei esse texto e vou publicar agora.
EMMA: E, que a gente fez junto, que eu estava no final.

FAYE: E. Minha colega. E ai eu coloco assim: “O exame nacional do bom...”, e ai eu coloco
entre aspas, do “bom professor”, porque depois ja se cogitou... “Ah, entdo [...] vai ter um
exame nacional do bom professor? E isso?” Porque esse documento estava propondo isso,
que se fizesse um exame, acho que apés a graduacao.

EMMA: Tipo uma OAB (Ordem dos Advogados do Brasil) (inint.)

FAYE: [...] O profissional passaria por um exame nacional para ver [...] se ele tem
competéncias ou ndo para ser um bom professor. Ai eu critico l4. Entao é uma reflexao critica
sobre o exame nacional do “bom professor”.

CORA: Gente, que absurdo.

FAYE: Entao (inint.) com a turma do quarto ano ai, eu frisei la as competéncias e o pessoal:
“nossa, mas o professor tem que ter um manual”. “O professor ideal, ndo existe isso”. (risos)
CORA: Uma coisa que eu fiquei pensando, é que vocé [Della] perguntou o que faz da gente
um bom formador, alguma coisa assim.

DELLA: Ah, é. Aham.

CORA: E eu me lembro que na tese, teoricamente, eu descrevo la quais sédo, vamos dizer
assim, ndo as competéncias, mas quais seriam as atribuicdes de um formador. Eu falei: “Vou
levar para a Della, para ela lei o que tem 14”. O que seria um bom professor. (risos) Nao
produto, mas sao varios aspectos, ndo é? Enfim... € um longo caminhar.

FAYE: E o documento vem até o site para todo mundo consultar, como uma inovagao na
formacao de professores (no Brasil). Ai eu questionaei que inovacao é essa.

DELLA: [...] Até eu estava pensando, eu estava fazendo buscas e leituras [...] sobre curriculo
dentro da area de Second Language Aquisition € eu encontro muita coisa assim de... quer
dizer, eu encontro muito termo assim “curriculum design”, os médulos, “teacher training”,
“instruction” ... Entdo me parece que, assim, se a gente esta lendo a literatura da educacéo,
parece-me é mais reflexivo, mais basilar ou filosdfico...

FAYE: Ah, sim. E. ]
DELLA: E ai vocé vai para Second Language Aquisition, parece mais técnico... E uma
impressao, nada cientifico.

FAYE: Tudo muito pragmatico.

DELLA: E, vocé tem que pegar aquilo pronto e aplicar.

FAYE: Isso. E aplicar. Vocé néo cria.

DELLA: E.

FAYE: Vocé simplesmente executa.

DELLA: Nao é muito... parecem regras para seguir, no é?

FAYE: Sim.
FAYE: E que a educacéao, as teorias pedagodgicas, o pensamento filoséfico educacional vai
pensar o que embasa tudo isso, 0 que esta por tras de tudo isso. E eu vejo que [...] as

licenciaturas de uma forma geral ficam nessas politicas das competéncias mesmo.

DELLA: E.

FAYE: Nao é? Elaborar plano, [...] fazer planejamento, [...] ndo pensa no que esta norteando.
Pelo menos na Pedagogia se fala isso. Eu ja dei aula na Pedagogia, por isso que eu falo.
EMMA: Ainda mais no caso de Second Language Aquisition, porque € o que vem do norte
(para o) sul [referindo-se aos excertos lidos por Della no inicio].

FAYE: Ah, sim.

DELLA: Do norte para o sul, exatamente.

EMMA: Entao nao vai... € muito diferente, ndo é7?

FAYE: Uhum. Até quando... vocé veja, na Pedagogia, na educacgao, vocé nao fala “modelos
de formacao de professores”. Nao existem “modelos”. Existe tendéncia, teorias, ideias, mas
modelo de formacgao de professor ndo existe. E isso eu sei [...] que vem de Second Language
Aquisition theories.

EMMA: E muito comum na nossa area.
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DELLA: Isso.

FAYE: Nao é? Até uma vez, la no [nome de programa omitido], eu comentei [...] acho que foi
com a [nome de pessoa omitido]. Eu falei: “Mas eu nao estudei modelos de formacao de
professores”. E a [nome de pessoa omitido] me fazia escrever no artigo “modelos de formagao
de professores”. (inint.).

EMMA: E, modelo do aprendiz...

FAYE: Parece que existe um modelo, nao €? Mas nado é assim. Entéo... (risos) ndo podia
contestar. “Ah, é modelo? Entao prova”. (risos). Vai modelo!

(risos).

REUNIAO DE COLEGIADO - EPISODIO 3 (4 abr., 2018)

EMMA: [...] Entdo, vamos comecar. A reunido de hoje é voltada para a gente discutir a
aprovacao ou nao da disciplina de Projetos Integradores, proposta pela Della, que tem a ver
com a curricularizagao da extensao, como que a gente vai fazer essa curricularizagao, nao é?
Se a gente vai fazer como alguns cursos estao fazendo, que é dividir essas horas [...] — depois
as meninas podem também dizer como vocés estao fazendo, a [nome de pessoa omitido] e
Della {[nome de pessoa omitido]} — ou se a gente vai aprovar essa ideia dos projetos
integradores, ta? Ai a questao dos objetivos especificos do nosso PPC (Projeto Pedagdgico
de Curso). Se sobrar tempo no final, a gente discute. Se nao, a gente tenta discutir pelo
Google Docs e ai vé o que da para levar para [nome de cidade omitido] na segunda-feira®,
ta? Sendo a gente revisa depois também. Eu acho que nao tem pressa de chegar la cem por
cento (100%) feito, ndo é? Porque eu acho que muita coisa vai mudar também a hora que a
gente chegar la. Estou até com medo de...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nés {paramos} de mexer. [...]

CORA: [nome de cidade omitido] que decidiu por licenciatura Gnica em inglés?

EMMA: Foi?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: [...] Algum campus.

CORA: E, néo sei se [nome de cidade omitido], [nome de cidade omitido].

EMMA: E?

CORA: Um dos dois.

EMMA: Decidiram? Nossa, gente, eu acho que eu nao vi. Foi alguma coisa que eu perdi ai.
[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Eu acho que [nome de cidade omitido] vai esperar pela lei...
EMMA: [nome de cidade omitido] ndo vai desintegrar, eu acho. Eu acho que nao. Eles tém
muitos professores.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Bem por isso. Devia (inint.).

EMMA: Devia. E.

CORA: Tem capacidade para tanto.

EMMA: Tem capacidade para (inint.). E verdade.

DELLA: [...] Como que a gente vai fazer entao? Eu apresento a proposta...

EMMA: Apresenta a sua proposta...

CORA: Projetos integradores mesmo, ndo é? O que seria.

DELLA: E, esta nessa folha ai, que eu achei que ai esta mais organizado e talvez aqui na
redacao do PPC tenha que complementar alguma coisas.

EMMA: Della, {me} deixa s6 perguntar uma coisa antes de vocé comegar, que a reuniao
passada a gente ja falou e [...] depois que me veio essa duvida. No segundo ano, ela é uma
disciplina, nao é?

DELLA: Isso.

EMMA: E tem espaco na grade?

DELLA: Sim.

EMMA: Qu teria que retirar uma disciplina?

DELLA: Lembra que era projeto de extensao? E ainda ndo estava claro...

EMMA: Ah, ja tinha a disciplina. O que ndo estava decidido...

46 Ultima reunido do GT de Letras. Realizou-se em 9 e 10 de abril, como | Férum das Licenciaturas em
Letras da Unespar.
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DELLA: ...Qual seria o teor dessa disciplina.

EMMA: Aham.

DELLA: E ai eu acabei vendo essa ideia e decidindo desenvolver a questdo da extenséo
nessa disciplina.

EMMA: Ah, entdo ja tem o espaco na grade. Entendi. Pensei que a gente ia ter que tirar
alguma disciplina.

DELLA. E. E dai como ainda faltariam horas, porque essa disciplina poderia contar
integralmente [...] como extens&o. Entdo seriam cento e vinte horas. [...] Ai eu fiz toda a conta
[...] e faltaram horas de extensao, porque sendo a gente ia ter que aumentar AC (Atividades
Complementares) [...] ou entdo fazer s6 em EAD (Ensino a Distancia). [...] Dai eu pensei
nessas sessenta horas no [...] terceiro ano, como uma continuacao dos Projetos Integradores
do segundo ano...

EMMA: Sao quantas horas no total mesmo? Trezentas horas... duzentas horas?

DELLA: De extensao?

EMMA: De Curricularizacao da Extensao, duzentas horas, nao é?

DELLA: Trezentas e vinte.

EMMA: Ah, é [...] dez por cento (10%) do curso.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E dez por cento (10%) do curso.

EMMA: Verdade, eu estava achando que era no estagio isso.

DELLA: Dez por cento (10%) do curso.

CORA: Eu néo sei se, como eu fiz 0 comentario ja era quase o horario do almogo ai, em cima
do projeto que a Della apresentou, a ementa, e... A reuniao passada a gente tinha falado de
ela fazer o tipo de um regulamento, nao é?

EMMA: Isso.

CORA: E foi 0 que ela tentou fazer. E ai eu fiz varias perguntas em relacdo ao que ela foi
colocando ai como regulamento.

EMMA: Apareceu aqui, olha. Aham.

CORA: Entao nao sei se todo mundo teve tempo de ler...

EMMA: Eu acho que n&o. Acho que néo.

CORA: E se também sao questdes que vocés também pensaram, se tem outras questoes, a
gente veio olhar para o projeto ja com essa viséo, ndo é? Tentando olhar para essas questdes
ou outras que vocés tenham colocado. A Faye colocou alguma mais? Faye? Além dessas
duas.

FAYE: E, eu j4 tinha feito, num e-mail anterior da Della, (para nés), eu acho que na reunido
anterior, eu ja tinha feito dois questionamentos, ndo é? Se [...] os projetos que os alunos
elaborariam iriam ser aplicados efetivamente em campo, se vocés iriam a campo, nao é? E
como que essa [...] proposta poderia equivaler a carga horaria, por exemplo, a um aluno que
[...] cumpra o PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia). Lembra que
foi essa a minha duvida?

DELLA: Sim.

FAYE: Nao €? Porque ai vocé me respondeu assim: “N&o, essa proposta da (inint.) nao
necessariamente os alunos vao aplicar. E uma proposta de intervencao”.

DELLA: Nao ha uma obrigatoriedade de aplicacéo.

FAYE: Exatamente. Ai eu questionei: “Mas como isso vai equivaler? Pode haver conflito para
os alunos do PIBID?”. “Nao, mas eu vou a campo e aplico.” Como é que ele vai equivaler
sendo que ele ndo foi a campo? E ai vocé respondeu.

EMMA: Vamos...

FAYE: Vocé respondeu

CORA: Vamos tentar ir questao por questéo?

EMMA: Vamos... E, vamos sé recapitular para as meninas? Que na proposta de matriz
anterior, entdo, a gente colocou uma disciplina no segundo ano, que era chamada Projetos
Extensionistas, ndo é? Praticas em Projetos Extensionistas, que foi uma alternativa...
DELLA: Teoria e Pratica em Projetos Extensionistas.
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EMMA: E. Que a gente pensou para cumprir pelo menos cento e vinte horas dessa
curricularizagao. E ai os alunos teriam que se encaixar em algum projeto nosso. Nao era isso?
Fora do horario.

FAYE: Inicialmente foi.

EMMA: Fora do horario de aula, ndo é? Eles teriam que se encaixar em algum projeto que a
gente estivesse disponibilizando. E ai seriam sé, no caso, os professores efetivos, ndo é? Que
podem propor projetos. Entdo essa era a primeira ideia. E ai a Della teve essa ideia dos
Projetos Integradores, que foi algo que ela viu e ai ela vai explicar. (risos)

DELLA: E, eu vou tentar falar rapidinho para ndo tomar muito tempo, ndo é? Para a gente
poder discutir. Entdo, assim, basicamente € uma disciplina no segundo ano que tem cento e
vinte horas e a ementa é: Histéria e politicas extensionistas no Brasil; Indissociabilidade em
ensino, pesquisa e extenséao; Interdisciplinaridade, Pesquisa, agdo docente e cooperagao;
Elemento integrador de disciplinas estruturado com base em estudo conceitual em inter-
relacdo com o ensino-aprendizagem de lingua inglesa ou de literaturas de lingua inglesa;
Desenvolvimento de projeto integrador em articulagdo com o estagio curricular supervisionado
gestao-extensao. Entdo, no segundo ano os alunos tém que cumprir cem horas de estagio. E
isso envolve observacao em contexto escolar. Entdo a mesma observacao que eles vao fazer
para o estagio, eles vao aproveitar para essa disciplina de Projetos Integradores.

FAYE: Isso. Foi o comentério que eu fiz hoje no e-mail, ndo sei se vocé viu.

DELLA: Eu vi.

FAYE: Vocé viu?

DELLA: Vi.

FAYE: Que eu achei que ((ficou bom))...

DELLA: ((Que fica pertinente)), ndo é?

FAYE: Sim. Sim.

DELLA: Entéo, o que acontece? Esses alunos do segundo ano vao fazer um trabalho... Claro
que tem um primeiro bimestre ai, ou primeiro e segundo provavelmente, em que eles vao ter
essa parte mais teorica, ndao é? O que é extensdo, qual a histéria da extensao, qual é o
conceito de extensao e em qué ele se transformou hoje, como se concebe a extenséo. O que
€ a indissociabilidade (entre) ensino, pesquisa e extensdo. E depois a questdo da
interdisciplinaridade; o que é a questao da interdisciplinaridade na formacao do professor hoje
e a questao da pesquisa-acao, que é o professor que pesquisa praticas, acoées de outro
professor ou sua prépria. Entdo € um trabalho introdutério. E dai no momento dessa disciplina,
provavelmente segundo semestre, esse aluno em equipe de cinco ou seis, eles vao retomar
conceitos vistos em duas ou mais disciplinas do primeiro ano ou disciplinas em curso no
segundo ano para retomar conceitos que possam ser interdisciplinares.

CORA: Posso te interromper?

DELLA: Sim.

CORA: [...] A tua fala ndo esta condizente com aquilo que esta escrito. Vocé falou [...]
disciplinas do primeiro ano...

DELLA: Isso.

CORA: ...Do segundo ano... Entdo aqui ndo esta, em momento nenhum, e esse é até um
questionamento que eu fago...

DELLA: E porque eu estou falando da disciplina do segundo ano. Eu ndo estou falando dos
Projetos Integradores do terceiro ano ainda. Porque no segundo ano essa é a disciplina, o
que eles vao introduzir. Nao tem orientador. O orientador vai ser o proprio professor da
disciplina. Eles vao fazer_um exercicio de reflexdo interdisciplinar nessa disciplina de 120
horas do segundo ano.

CORA: Entao nao tem o tramite para alunos do segundo ano?

DELLA: Néo.

EMMA: Que tramite, vocé diz?

DELLA: Esses tramites...

CORA: (Ela estd) explicando como é que funciona do...

EMMA: Ah, aqui embaixo. Ah, ta. Entendi.
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CORA: [...] Do segundo ano. Mas, assim, aqui, pelo que ela esté falando, sé tem o trémite do
terceiro ano. Entéo ndo compreendi.

DELLA: E porque é como se eles... Olha, aqui, o0 segundo ano, sao praticas introdutérias em
Projetos Integradores [...] Extensionistas. Entao eles vao ter uma base conceitual, o que é a
extensdo — sdo alunos iniciantes, eles vao estar bem perdidos ainda nessa questao — o que
¢ a interdisciplinaridade e o que é esperado deles num projeto integrador. E eles vao executar
isso de uma maneira ainda iniciante, insegura, com dificuldades.

EMMA: E o que é esperado deles nesse projeto extensionista?

CORA: Integrador.

DELLA: Integrar... Eles vao buscar, vao revisar as disciplinas do primeiro ano. E ai a Cora deu
uma ideia de a gente elencar as disciplinas, ndo é? Até como uma forma de olhar para essas
disciplinas e nos mesmos {vermos} integracdes entre elas. Nos planos de aula dos
professores.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ah, entdo a integracdo é relacionada a integracdo das
disciplinas?

DELLA: [...] Conceitos tedricos que (permeiam) disciplinas.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Disciplinas integradas e conceitos, algo assim?

DELLA: E, nesse sentido. [...] Porque parte-se do pressuposto [...] que todos os componentes
curriculares formam um professor, eles sdo de alguma forma importantes para o professor.
Nesses projetos integradores, desde o segundo ano, as cento e vinte (120) horas, até o
terceiro ano, eles vao tentar fazer esse exercicio de reflexdo. Lembrando também que
conceitos tedricos muitas vezes nao sao diretamente aplicados a pratica € que o trabalho
pode resultar numa reflexdo que tenta entender a importancia daquele conceito para a
formacgao do professor.

CORA: Vamos pensar... Entdo vamos elencar em que disciplinas ele poderia se embasar para
fazer esse projeto integrador. Olhando & para as ementas do primeiro ano. Nao estao ali as
ementas, nao é? Mas, por exemplo, se eu pegasse la... Eu pus até um exemplo aqui no meu
questionamento.

EMMA: Sim, eu coloquei (inint.) j&.

CORA: Se ele pegar a Introducdo a Lingua Inglesa e Educagao e Diversidade, eu fico
pensando que teorias... [...] Vocé fala de teoria e pratica, ndo é? Eu estou tentando visualizar
0 que a gente quer desse aluno.

DELLA: [...] Teoria e o profissional docente. E a sua prética.

CORA: No que ele vai visualizar dessa disciplina... Quais seriam as disciplinas que vocé
acredita que ele poderia se embasar para fazer? Olhando la para o primeiro ano.

DELLA: As disciplinas de educagéao, por exemplo.

CORA: Educagéo e Diversidade.

DELLA: E, ndo vai ser mais Educacéo e Diversidade. ((conversas paralelas))

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: (inint.) Topicos em Educacao e Cultura.

CORA: Topicos em Educacao e Cultura.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Eu gostei, de Topicos.

FAYE: Eu acho que [...] no préprio texto da ementa, Della, eu j& vi ementas atuais do nosso
curso assim, a de metodologia, a de estagio, as de linguas esta assim, la na redacao final de
cada ementa, “esta disciplina fara uma interface com as disciplinas tais, tais, tais e tais”. Ai
vocé poderia direcionar para os alunos a integragcao dessas disciplinas ali: se os alunos véem
de fato a integracao entre elas.

DELLA: Poderia fazer isso.

CORA: Entao, mas vamos olhar, vamos pensar no pratico, ta? Que disciplinas hoje a gente
tem 14 no primeiro ano que esse aluno vai poder se embasar para elaborar esse... Eu estou
querendo entender.

DELLA: Eu entendi a sua pergunta, sé que, olhem, vocé concorda comigo que isso talvez seja
uma questéo que ndo estéa clara mesmo para a gente?

CORA: E por isso que eu estou perguntando.

DELLA: E que isso... Entdo...
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CORA: Como eu disse na reuniao anterior, [...] vocé fez as leituras e vocé esta disposta a
ministrar a disciplina. Sé que a disposicdo nao quer dizer que, de fato, ele...

EMMA: Vai acontecer do jeito que a gente (imagina).

CORA: Que vai acontecer. Pode [...] ndo ser vocé. Entao, se for eu, se for a Emma, se for a
Faye, se for o [nome de pessoa omitido], ndés temos que ter claro como é que a gente vai
desenvolver essa disciplina.

DELLA: Entao, s6 que ai é que esta. O que no meu ponto de vista é instigante, para vocés é
amedrontador.

CORA: Nao, nao ¢ isso, Della.

DELLA: Porque eu prefiro olhar...

CORA: Nao é questao de... ndo é questao de ser amedrontador € a gente nao aceitar por ser
amedrontador. [...] Eu preciso entender...

DELLA: Aham.

CORA: Vocé esta entendendo. Se vocé for dona da disciplina, vocé vai. Eu ndo tenho medo
do desafio. Eu preciso entender como é que eu vou...

EMMA: Até para o aluno ndo achar que vocé nao esta preparada para ofertar a disciplina, ndo
é?

CORA: ...Ministrar essa disciplina. Desafio? Desafio eu estou tendo, com uma disciplina nova,
Iniciagdo a Pesquisa. Eu nunca trabalhei nessa disciplina, ndo é? S6 que por toda a
construgcao que a Emma ja tem, [...], ja teve da disciplina, e do conhecimento que eu também
tenho nesse sentido, entéo, é claro, eu ndo vou repetir a aula dela.

DELLA: Sei.

CORA: Nao é? Mas eu tenho um embasamento para fazer isso.

DELLA: Isso. Mas, dai, deixa-me terminar entdo. O que eu estou levantando em conta...
porque, assim, [...] TCC (Trabalho de Conclusao de Curso) e estagio sao praticas tradicionais
nos cursos de Letras. Nos temos [...] histéria em pesquisa qualitativa em estagio curricular
supervisionado, n6s temo pilhas e mais pilhas de trabalhos feitos a esse respeito, que nés
podemos aglomerar conforme 0s nossos propésitos e ver como foi feito, fazer, tecer uma
critica, alterar uma coisa ou outra. A questao da interdisciplinaridade e das relacdes teoria-
pratica & uma lacuna e é uma questao nova nas politicas. N6s ndo vamos achar modelos. E
uma das {minhas propostas} — [...] quando eu falo que é desafiador, {é} que nés ndo vamos
encontrar modelos, a ndo ser esse da Universidade Federal de Alagoas que aplica isso e mais
um dos campi da [...] UTFPR (Universidade Tecnol6gica Federal do Parand); e [...] ndo se
sabe ainda como que isso é feito, a gente nao consegue acessar tudo [...] — € que conforme
os anos forem passando, o segundo ano for produzindo trabalhos, o terceiro ano for
produzindo trabalhos, eu acredito que esses trabalhos vao servir de retorno, porque séo os
alunos que vao construir essa visdo. Eu acho que a gente vai ter que levar isso em
consideragdo num primeiro momento para questdes de avaliagdo desse aluno. O aluno vai
construir a visdo de integracao entre as disciplinas do primeiro ano na fase em que ele se
encontra de desenvolvimento docente. Ele vai procurar essa integracdo. Ele vai buscar no
conhecimento que ele tem ou que ele acha que significa um profissional da docéncia € vai
tecer relagbes. E dentro dessas relagées que o aluno produz nesses trabalhos, nés vamos
nos auto avaliando. Nas disciplinas que nés ofertamos, no percurso que nés fazemos com os
alunos. Até que ponto ele consegue ver se as disciplinas se conversam. Isso é um grande
emaranhado na cabega dele, que néo faz sentido algum, que ele s6 esta cumprindo para
conseguir nota para passar de ano. E um ponto para a gente fazer o aluno parar la no segundo
ano do curso... ele cursou um ano... parar para refletir, gente. Reflexao e teoria pratica.
EMMA: T4, Della. O que me preocupa é€... eu sei que ele vai [...] 1a no contexto de estagio, la
no terceiro ano, se eu ndo me engano, [...] para observar. Mas eu entendo extensdo — eu nao
sei, eu posso estar errada — como devolver alguma coisa para a comunidade. E trazer a
comunidade para dentro da faculdade. )

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Estender a universidade. E um braco.

EMMA: Estender as praticas da universidade ou as teorias da universidade. E a disciplina tem
0 nome Extensionista. E eu n&o vejo a extensao no segundo ano.

DELLA: Uhum. Eh...
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[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Posso perguntar uma coisinha?

DELLA: Sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Quando vocé fala... eu ndo sei se eu entendi direito, mas
quando vocé fala de eles examinarem essas disciplinas do primeiro ano...

DELLA: Ou mesmo os conceitos que eles estdo vendo ja no segundo ano.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Mas isso nao é o ensino e nao extensdo? Eu tenho muita
dlvida, porque eu vejo isso como ensino ou...

EMMA: Ensino, pesquisa e extensao.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Ensino, pesquisa e extensao, se pensar no...
EMMA: No tripé.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: ...Na pesquisa (e no) tripé, eu vejo isso como ensino € nao
como extensao.

DELLA: Mas ele {estara} refletindo sobre a teoria que ele esta vendo...

EMMA: Mas ai {estara} refletindo para ele, eu penso.

DELLA: ...E quando ele faz a observacao, quando ele vai para a escola, no estagio de cem
(100) horas que ele tem la... Se ele for... Quantas horas de observacdo num estagio? [...]
FAYE: Quinze horas.

DELLA: Quinze horas. [...]

FAYE: Letras Inglés quinze horas.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: (Aqui) diminuiu para doze esse ano, porque o CELEM
(Centro de Linguas Estrangeiras Modernas) que a gente esta nao (inint.).

FAYE: Ah, sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E ai nés iamos lotar o espaco de CELEM com os nossos
alunos, entdo diminuimos para ter uma aceitagao (inint.), diminuiu para doze horas.

EMMA: Sim, faz sentido.

DELLA: No segundo ano ja isso ai, (ou) no terceiro e no quarto?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Agora esté no terceiro.

DELLA: Mas e o estagio do segundo ano...

EMMA: E observacao.

DELLA: ...De gestao?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Na nova... na nova (inint.) grade, (inint.). ((falas simultaneas))
FAYE: Segundo ano nao tem.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Na reestruturacao, é segundo ano sé observacéo.
FAYE: Ah, sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: S6 observacgéo.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ai a previsao é de cem horas.

DELLA: Quantas horas?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Cem.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Por que 0 nosso é cento e cinquenta?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Mas sao cem horas para o estagio do segundo ano.
DELLA: Mas n&o € sé de observagéo, ndo é? Quantas horas ele (inint.)?

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: E, observacao, producao de relatério...

DELLA: Ah, sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Socializacdo do estagio.

EMMA: A gente pensou até, [nome de pessoa omitido]...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ah, a gente nao dividiu isso ainda.

DELLA: Ah, entéo.

EMMA: [nome de pessoa omitido], a gente até pensou em observar diferentes contextos, nao
é? Escola de idiomas, em escola particular, em escola publica.

DELLA: A ideia para a nova grade... porque a gente ia dividir o estagio do segundo em gestao
e extensdo. A gente esta considerando uma parte da carga horaria do estagio do segundo
ano para a extensdo. E ai eu estou vinculando essa disciplina de cento e vinte horas as
horas... para eles ndo terem que ir novamente ao contexto escolar para observar outras horas,
nao é? Que até foi uma questao que foi levantada aqui, [...] que ele poderia usar estas horas
para a disciplina de Projetos Integradores e para os fins do estagio. Entdo a ideia é que o
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aluno... Nesse percurso de formagédo docente, as relagées que o aluno faz entre teoria e
pratica ndo sdo explicitadas em nenhum momento. Entdo ele percorre os componentes
curriculares da matriz, depois ele vai para um TCC e para um estagio. Ainda que esse TCC e
esse estagio comecem preliminarmente la segundo, terceiro ano, como a gente esta
sugerindo, [...] eu vejo uma lacuna ai entre os componentes curriculares
compartimentalizados em conhecimentos disciplinares, dentro de suas disciplinas [...]. Mesmo
tendo a divisdo dentro da disciplina la em teoria e pratica, a pratica como componente
curricular, mesmo tendo essa divisdo, é uma divisdo que fica [...] acortinada, a gente nao
enxerga isso. Nao na produgdo do aluno. Ele ndo faz essa transicdo dos componentes
disciplinares compartimentalizados para o exercicio de estagio e de TCC, que sao atividades,
a meu ver, por natureza, integralizadoras.

CORA: Entao eu vou voltar a questionar. Vamos olhar para a ementa e vamos pensar em
quais disciplinas esse aluno poderia se embasar para fazer esse projeto integrador.

DELLA: Uhum.

CORA: Entao no segundo ano ele vai fazer um esbogo e no terceiro ano, pelo que eu estou
entendendo, ele faz outro, com outras disciplinas, mas ai ja n&o mais em sala de aula.
DELLA: E, no terceiro ano, ou ele aprofunda o que ele comegou no segundo, ou inicia outro
trabalho. E que, na verdade, é uma equipe de alunos, nao é?

CORA: Porgue a questao é, a teoria e a pratica, e eu elaborar esse projeto integrador. Entao
quais sdo as disciplinas que ele poderia, estando no segundo ano... Ele precisa pegar duas
ou mais, ndo é? Entdo onde que a gente consegue visualizar que ele vai poder fazer... Por
exemplo, estudos culturais em lingua inglesa, ele pode pegar junto com...
DELLA: Teoria Literaria...

CORA: Entao, mas ele vai ter que combinar duas, ndo € isso?

DELLA: E.

CORA: Entao, é essa... Quais sdo as combinagdes possiveis dentro da ementa que a gente
tem?

DELLA: Entdo, quantas de educagdo nds temos ali? [...] Podem relacionar conceitos
interdisciplinares entre Politicas e Topicos em Educagado e Cultura, por exemplo. Entao,
assim, eu penso, [...] que ele vai ter que retomar Teoria Literaria, Estudos Culturais,
Fundamentos da Linguistica, Introducdo a Linguistica Aplicada. E_dai buscar
interdisciplinaridade, pontos conceituais de ligacdo com a formacao docente...

CORA: Entao, no seu entender, ele deveria pegar Teoria Literaria...

DELLA: E, [...] teria que investigar o que é dado na Teoria Literéria.

CORA: Entao, mas ai é que ta...

DELLA: Esses alunos vao trazer isso para a sala de aula, para a gente olhar junto.

EMMA: Sera que eles vao trazer, Della? Isso que me preocupa.

CORA: [...] Eu acho que antes dos alunos visualizarem isso — ai é que é o ponto, que vocé
esta dizendo que eu estou com medo — eu preciso saber.

EMMA: A gente que tem que saber.

DELLA: Eles ndo recebem um plano de ensino?

CORA: Ok, Della. Mas a gente tem os planos de ensino. A gente esta conseguindo visualizar?
EMMA: E.

DELLA: Mas eles tiveram a disciplina.

EMMA: Mesmo assim, Della. Eles ndo se lembram de um ano para o outro o que eles viram.
DELLA: Mas por que eles ndo podem buscar...?

CORA: Mesmo se for do ano que eles estiverem, gente. Mesmo se for do que eles estiverem.
E eu estou querendo, enquanto futura orientadora e professora da disciplina... E eu estou
querendo saber também qual é a diferenga que teria esse projeto integrador, dessa
participagao que eles tém ou no PIBID, se for segundo ano, ou em residéncia pedagdgica, ou
em quaisquer projetos... Por exemplo, a Emma desenvolve o do Ensino Colaborativo?
EMMA: Nao, Perspectivas Criticas.

CORA: [...] Perspectivas Criticas. Dentro da participagao desse projeto, eu sei que eles leem
teoria e procuram produzir materiais praticos para serem aplicados, inclusive com a
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participacdo de professores da rede basica. [...] Por que esses alunos ndo poderiam estar
envolvidos, entao, nesses projetos que estao cadastrados e sendo desenvolvidos para fazer...
EMMA: E que tem a extensao...

CORA: ...Para fazer esse projeto integrador, entendeu? Porque de alguma forma ela esta
relacionando teoria e pratica, mas talvez ndo seja la da Teoria Literaria, talvez ndo seja dos
Estudos Culturais em Lingua Inglesa, talvez ndo esteja em Introdugéo a Lingua Inglesa. Eu
nao sei.

DELLA: Mas[...] vocés ndo acham que nessa fala[...] de vocés a gente acaba menosprezando
0s componentes curriculares que compdéem a nossa matriz? Que eles ndo tém importancia
direta?

CORA: Mas, por exemplo, olha, Della, na Introdugao a Lingua Inglesa, se vocé for ver na
ementa, a gente vai trabalhar temas transversais...

EMMA: Gente, licenca, eu vou conversar com a coordenadora do autarquia, porque ela esta
precisando estagiario. Acho que os alunos estdo muito interessados nisso, por causa do
ensino de inglés para criancgas.

DELLA: T4

CORA: Mas, enfim, temas transversais sao trabalhados ai na Introdugédo a Lingua Inglesa.
Isso nao quer dizer que la no projeto da Emma eles nao estejam trabalhando também esses
temas transversais com as Perspectivas Criticas de ensino de linguas. Ent&o [...] eu néo sei
se nao seria melhor vincular esses projetos integradores aos projetos que os professores
desenvolvem. Porque quando eu trabalho com o PIBID também, [...] vocé vé alguma questao
que eles estdo observando |4 e que eles acham que podem elaborar um projeto de
intervencdo, e também fazem leitura da teoria e tentam implementar na pratica alguma
atividade ali que venha a sanar [...] ou melhorar esse ensino da lingua. Entao é s6 essa [...]
obrigatoriedade de ele embasar em determinadas disciplinas e quais seriam elas, por
exemplo.

DELLA: Nao, ndo. Ndo é em disciplina, € em conceitos abordados num primeiro bimestre ou
um conceito que foi sendo formado numa disciplina que foi ministrada num primeiro ano...
CORA: Entao nao é uma disciplina em si.

DELLA: Nao, porque ¢ interdisciplinar. Sdo pontos de encontro entre elas, pontos, conceitos.
FAYE: Della, eu trabalhei numa escola um tempo, no ensino fundamental | (Um) e no ensino
fundamental Il (Dois), que é o[nome de escola omitido], e que a metodologia e abordagem de
ensino é a interdisciplinaridade. Entao, assim, pelo que eu estou observando que a Cora esta
colocando... E, olha, é dificil, ndo é facil vocé trabalhar dessa forma.

DELLA: Uhum.

FAYE: Entdo, os planejamentos das disciplinas eram feitos todos em conjunto. Porque [...] o
que o professor de Matematica, o professor de Ciéncias, o de Geografia falava, o Inglés
também tinha que falar. O Inglés era quase que um coringa. Eu tinha que abordar contelddos
de cada disciplina. E ai eu aplicava um projeto integrador na minha disciplina com o sexto ano
do ensino fundamental, por exemplo. E ai os professores que ministravam essas disciplinas,
faziam essa ponte la também. Nao que eles trabalhariam com o inglés, mas o Inglés era uma
disciplina quase que coringa.

DELLA: E, linguas, instrumento para aprender (inint.).

FAYE: E ai a interdisciplinaridade. Sé que ai eu acho que decorre, como a Cora esta
colocando, num pensamento quase que unificador. Todos mais ou menos nos integrarmos,
pensar as ementas, pensar os contetdos, direcionando para esse foco interdisciplinar.
DELLA: Mas veja bem...

FAYE: E mais ou menos isso (inint.).

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: (inint.) projeto interdisciplinar (inint.)

DELLA: ...Quando vocé vai (inint.).

FAYE: Porque foi (inint.) que eu trabalhei.

DELLA: ...Isso...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Eu acho gue esta mais para um projeto interdisciplinar do
que para um projeto extensionista.

FAYE: Isso.
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[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E a minha vis&o limitada, t4, Della? Porque eu amo essas
coisas que vocé esta falando, de integrar disciplinas, de reunir pratica com teoria, de fazer
com que o aluno perceba que todas as disciplinas que ele tem no curso de Letras sdo também
praticas, entao, para a vida pratica. Nao é para isolar, teoria de um lado e pratica do outro. Eu
gosto muito disso. O que eu nao vejo claro é aquilo que a Emma perguntou: a extensao.
Talvez uma preparagao para a extensao, seria, algo assim.

DELLA: Mas, dai, eu posso sé terminar? Para dai eu poder concluir.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Ta.

DELLA: Essa questao que a Faye colocou da interdisciplinaridade na educacéao basica nao é
a mesma coisa da interdisciplinaridade na formagao de um professor. Eu ndo vejo assim, pelo
menos. Porque nds temos o eixo norteador que deve... No meu entendimento, por isso nos
temos em cada componente curricular a teoria pratica, ndo é? O eixo [...] em torno do qual vai
girar a formacao desse professor € a propria profissao do professor. A profissao professor na
educagéo basica. Entdo esse € 0 nosso eixo articulador.

FAYE: Sim, sim, sim, é outro foco. E outra formacao. (inint.).

DELLA: Esse é o eixo articulador das disciplinas. Entdo eu veria a formagao do professor
dentro dessa disciplina de Projetos Integradores ndo [...] apenas como uma
interdisciplinaridade, mas uma {transdisciplinaridade}. [...] Ele perpassa a matriz. Ele faz uma
tentativa... Mas ndo é assim juntar tudo, gente. Isso nao é possivel, juntar tudo, porque é muito
subjetivo. Cada um tem os seus valores, cada um tem a sua formagao. Mas a ideia € que o
aluno... J4 vou chegar a questao da extensao, ta? E a questao de o aluno fazer esse exercicio
de, primeiro, retomar contetdos, ndao é? Que ja foram vistos e que nao sei como que foram
vistos, porque se a gente ndo enxerga muito bem... O perfil do aluno varia muito [...] em termos
de atencdo, de afinidade com o professor; afinidade com a disciplina. E uma infinidade de
variaveis. Mas um exercicio, por exemplo, trés alunos amaram Introdugéo a Linguistica
Aplicada, adoraram o professor, viram questdes interessantes. “Vamos trazer? Vamos ver que
relagcdes isso tem com a pratica e com as questdes que vocés viram la em Politicas ou la em
Educacao e Cultura”. “Vamos tecer relagées com o que é o professor para vocé?” Primeiro
porque eu vou tentar fazer esse aluno sentar para escrever, porque 0s conceitos ndo estao
prontos na nossa cabega. Quando a gente pde no papel é que as coisas se mexem, € que as
coisas se expressam. [...] As vezes a gente acha que a gente tem uma ideia pronta na cabeca
e quando a gente a expressa em palavras orais ou escritas, a coisa muda, ndo é? Vocé fala
“ah, eu quis dizer isso”, mas nao foi isso que eu quis dizer. Entao, o que o aluno vai falar para
mim se eu estiver dando essa disciplina? Eu tenho muita curiosidade de saber que relagdes
ele conseguiu construir apds esse um ano e pouco de curso. T4, e onde que esta a extensao,
nao é? Ele estara fazendo, junto com esses conceitos que a gente [...] trabalharia no inicio da
disciplina, esses conceitos que eles vao trazendo, ele estéd indo para um contexto real,
contexto profissional, contexto de pratica docente. [...] E uma maneira de ele estar vendo
esses conceitos, ndo a (posteriori), ma no processo, ndo €? Primeiro faz isso e depois faz
aquilo. Nao. E um constante vai e vem. Entao, que conceitos ele est4 retomando? E uma
forma de ja direcionar o olhar dele Ia contexto de ensino-aprendizagem, la no contexto pratica.
Com esses conceitos remexendo na cabeca deles, 0 que eles vao enxergar la e que tipo de
reflexdo ele vai conseguir tecer em torno disso. Em concomitancia, eles produziriam um
trabalho escrito, um tipo de diario reflexivo, [...] uma producdo dissertativa com duas partes
discriminadas: uma retomada de conceito(s) tedricos interdisciplinares, Parte Um, e depois
[...] elaborariam uma discussao relacionando com o contexto de praxis [...] na parte dois. E o
professor da escola que acompanhou esses alunos na observagao do estagio, seria solicitado
alguns minutos la no final do ano para que ouvisse desses alunos, como um avaliador, ouvir
desses alunos o que eles conseguiram construir entre disciplina e observacdes no contexto
daquele professor. Entdo parece uma coisa assim “ta, mas isso € muito dificil de visualizar”.
E dificil porque nao foi feito.

FAYE: Ta. Isso caracteriza extensao?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Mas e extensao?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entéo, eu...

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Cadé comunidade sendo atendida pela universidade?
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[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Porque isso para mim ndo caracteriza extenséo.

FAYE: Me parece mais pesquisa.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Pesquisa.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Extenséao é aideia do brago da universidade se estendendo...
[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Para mim isso é pesquisa.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: (inint.) de uma palestra que eu gostei muito. A universidade
se estendendo para a comunidade. [...] Nao sé a comunidade académica. Se eles fossem I3,
no contexto que eles observam e depois eles criassem um projeto a partir daqueles contextos
que eles observam, envolvendo essas disciplinas integradoras ai, para atender as dificuldades
que eles perceberam que os alunos tém durante a observagdo, ai seria um projeto
extensionista, em minha opiniao.

DELLA: Mas é uma forma de atender, porque o aluno professor esta vendo a realidade...
[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Nao, observar nao é atendimento.

DELLA: Nao, nado, ndo. Observar, s6 o ato de observar nao é. Mas o esforgco que esse aluno
vai fazer de construir relacées num segundo ano de Letras e depois apresentar isso...
EMMA: Eu acho gue ele [0 aluno/académico] ndo vai conseguir.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Della, e a parte tedrica para esse aluno ter... a base para
esse aluno construir essas relagdes. Eu vejo isso (inint.).

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E, porque a relacéo interdisciplinar € complexa para um

aluno de segundo ano.
FAYE: Extremamente complexa.

CORA: Euacho que a...

DELLA: Mas é complexa para um aluno de quarto ano.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Mas é complexa até para nos.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Mas é muito critico... ((falas simultaneas))

[NOME DE PESSOA OMITIDQO]: Nao sei, porque eu vejo os alunos...

DELLA: No inicio, ndo é?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: ...Talvez os de inglés tenham outro... outro...

EMMA: Nao. Eu estou la no segundo ano, eu dou aula sé para o segundo ano.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Porque os meus do segundo ano sao maravilhosos,
fofissimos, lindos..

EMMA: Tem uns alunos que tém uma cabecinha muito fechada ainda.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Eu imagino que eles tém que ter uma base muito...

DELLA: E sera que néo seria 0 momento de abrir, 14 no comecinho?

CORA: Sabe o que eu acho? Que la naguele tramite, no item quatro, vocé poderia abrir para
aquele “Participacdao em Projeto de Extensao do Docente”, que ai...

EMMA: Sabe o0 que eu estou achando, gente? Que é mais um trabalho que ele tem que fazer
no [...] terceiro ano. No segundo, eu acho que pode acontecer desde que tenham a extenséo,
que eu nao estou vendo. Mas no terceiro ano...

CORA: Por isso que eu estou colocando, que no item quatro do tramite...

EMMA: ...Que é s6 mais um trabalho, (inint.) (pra entregar no final do ano).

CORA: ...A gente pode adicionar ai projetos de extensdo do docente.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: (inint.) (elaboram) um projeto de extensdo para aplicar no
proximo ano, néo é?

EMMA: E.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: [...] Eu acho [...] que tem que ter uma disciplina, igual vocés
comentaram... a gente fez igual, ndo é7? (inint.).

EMMA: Como que vocés estédo fazendo? Conta para a gente.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: A nossa ideia acho que foi parecida com a da Della, no
espanhol. A minha sugestao foi ter a disciplina, dividir a disciplina, e o professor que ficar na
disciplina, para a gente poder usar os professores colaboradores também, que no nosso caso
nés somos trés. O [nome de pessoa omitido] é da divisdo de pesquisa. Entdo & muito dificil
conseguir envolvé-lo nisso. E ele ja tem outra area, que é a Literatura, ndo é? E s6 ficamos
eu e a [nome de pessoa omitido] mais nisso. N6s ndo vamos dar conta de coordenar estagio,
coordenar curso e ainda aplicar pela extensao.
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EMMA: TCC, ndo é7?

[NOME DE PESSOA OMITIDOQJ: [...] Eu tenho trés projetos. Dois deles tem zero de carga
horaria meu Plano de Atividades Docentes (PAD), porque eu nao posso por, extrapola a minha
carga horaria maxima. E qual foi a ideia nossa? O pessoal assim aparentemente gostou.
Quem ficar com a disciplina extensionista trabalha num primeiro momento toda a parte teérica,
de como elaborar um projeto de extensdo, o que é extensdo, ver essa questdo da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Até essa ideia sua [Della] da pesquisa-
acao, nods tivemos na conversa. Que o aluno pode transformar esse projeto de extensao que
ele criar e implementar em determinado contexto em seu objeto de analise no TCC.
EMMA: No TCC.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: A gente pensou em fazer um link ensino-pesquisa-extensao
usando essa disciplina. Ai o professor que assumir essa disciplina, ele vai elaborar projetos
junto com o aluno para no préximo ano eles realizarem o projeto, gerarem dados e,
posteriormente, analisar.

FAYE: E isso serve para estagio.

[NOME DE PESSOA OMITIDQO]: Mas esse projeto tem que ser implementado. Vai aos
sabados, os alunos da comunidade (inint.) ensino fundamental, do ensino médio, vao vir aqui
ter aula.

EMMA: Oferece um curso (inint.), ndo é?

[NOME DE PESSOA OMITIDOQO]: A comunidade em geral vai ter aula. Nao séao trezentas e
vinte horas? Tem que ter trezentas e vinte horas nisso, gente. Sdo aulas para caramba. Ai a
gente pega essas trezentas e vinte horas e divide ai nos quatro anos, ou pesa mais num ano,
porque o quarto ano é TCC e estagio. Entao pensamos em deixar sé até o terceiro, para eles
nao terem isso no quarto ano. E, nessa divisdo, depois de (inint.), porque dai no terceiro ano,
eles ja estardo implementando, gerando dados e fazendo projeto de pesquisa ao mesmo
tempo. Quem escolher fazer o TCC nessa area.

EMMA: Quem... guem quiser, no €7

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E. Quem quiser aproveitar. E eu acho que muitos vao querer.
Porque vocé ja gera dados no seu projeto de extensao.

EMMA: E a gente néo {esbarra} também na questao do comité de ética, ndo é? Porque vocé
{estara} analisando a sua propria pratica muitas vezes, analisando plano de aula, analisando
um projeto... Porque a gente esta com esse problema com o comité de ética.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Isso. E, e também se for os alungs [...]... Por exempilo, [...]
aqui em Apucarana nés temos o Lar [nome de instituigdo omitido], que é um atendimento a...
tem criancgas pra... algumas para adocao, outras que ficam |4 até os pais... € um tipo de um
orfanato. E, um dia conversando com a coordenadora deles, eles falaram: “Olha, a gente
gostaria de uma participacao e tal”. Ai a gente falou: “Ah, espanhol para essas criancas”.
Espanhol para criangas pequenas seria um projeto de extensdo. Os alunos iram |4 uma vez
por semana cantar musicas em espanhol, fazer algo por essas criancas. Nos temos o “Educa”.
O “Educa”, no nosso caso, nao esta como estagio, ele pode ser uma via de projetos de
extensao para esses alunos realizarem efetivamente extensao. Sentamos juntos, preparamos
umas aulas, discutimos como essa extensao alcanga pessoas em contexto de vulnerabilidade
social, como o espanhol pode contribuir para a emancipagao social dessas pessoas, € eles
vao la e (inint.). “Se quiserem, transformem, gerem dados para o TCC”. Essa foi a nossa ideia.
Que dai a gente pode dar para colaborador trabalhar. Os projetos eram gerados por meio da
disciplina. Ele vai ter carga horaria para trabalhar. Se ndo estiver numa disciplina, estiver s6
em projetos, vai sobrar para a gente. E nés sé somos trés. Nosso colegiado é sessenta por
cento (60%) colaboradores.

EMMA: E, a gente é quatro, mas também nunca vai ser quatro. Uma hora a gente pode pedir
uma licenca. Uma hora... a Cora esta, de repente, ja pensando em aposentar.

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: E para essa area de ensino, nés somos duas.

EMMA: Exato. Porgue o [nome de pessoa omitido] estd (meio na) pesquisa.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Duas (inint.). Porque o [nome de pessoa omitido] € muito
forte na area de Literatura, na area de pesquisa. E ele faz isso muito bem.

EMMA: Exato.
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[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entao compensa deixa-lo onde esta. E ele trabalha para
caramba, nem tem como encaixar mais coisas para ele. Essa foi a nossa ideia para o nosso
curso. Mas nds nao escrevemos ainda.

EMMA: Eu gostei da ideia. Eu gostei da ideia.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Por que nds nao escrevemos? Porque vocés comentaram:
chega la, pode mudar tudo. E eu estou com o tempo limitadissimo. Fazer um projeto todo com
citacdes, referéncias, e blablabla, para depois chegar 14 e mudarem. Gente, eu choro o dia
inteiro dai.

EMMA: Ah, nem fala. Eu tenho tanta coisa para fazer. (risos)

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Porgue eu estou assim, aproveitando aqui, enquanto estou
escutando tudo e fazendo coisas.

DELLA: Vocé sabe que sé um receiozinho que eu fico assim é que [...] a extensao [...] acabe
ficando com esse carater assistencialista e ndo é... [...] o objetivo, ndo é?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ah, néo, os dois que eu citei sS40 campos que eu procurei.
Por que eu procurei esses campos? Porque ainda ndo sdo atendidos. Eu nao vou fazé-los
criar um projeto de extensao para atender o ensino médio e fundamental que j4 tem o estégio.
[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Que ja tem o estagio.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: [...] Ou ele pode fazer... igual, as meninas vao dar aula [...]
na biblioteca. L4, assim, [...] sdo pessoas que vao viajar e que querem o espanhol para fins
especificos. Entao, ja € um contexto completamente diferente. Ai eles vao atender no formato
de estagio 1a. Poderia ser num projeto de extensao.

EMMA: Eu acho até que d4, Della, para inserir essa parte da reflexao. No final do ano, o aluno,
entao, tem que refletir como que esse projeto fez com que ele conciliasse coisas que ele ja
estudou no primeiro ano...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Aproveitasse.

EMMA: ...Como que ele vé essa ligagao, no primeiro, no segundo, no terceiro, nao é?
[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Sim.

EMMA: ...Entender.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: A ideia da Della é muito legal, de integrar a disciplina, de
fazer com que o aluno perceba que pratica e teoria ndo s&o isoladas.

EMMA: E, eu acho que (como) (inint.) uma disciplina inteira...

DELLA: E que, na verdade... E, entéo...

EMMA: Vai ser dificil para o aluno.

DELLA: E porque 0 gue eu enxergo assim, essa questao da teoria e pratica... por isso que
talvez pareca dificil de entender, é que, assim, esses projetos de extensao, igual ao que a
[nome de pessoa omitido] estava explicando agora ha pouco, ou [...] 0s que ja estdo em
andamento, parecem assim... igual, os contextos pedem entendimento, ndo é? O “Educa”, o...
Eles pedem {aprendizagem}.

EMMA: No meu projeto ninguém esta pedindo nada.

DELLA: Entao...

EMMA: Eu, com uma professora da escola particular, a gente esta fazendo coisa por fazer...
[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entéo, eu também.

EMMA: ...Para jogar no site, no blog...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: O meu projeto de extensdo, (que menos de seis) fazem
parte, ninguém pediu. E hoje (acertam). E que extensdo tem que ser para atender
comunidade. E diferente de um projeto de pesquisa, de um projeto interdisciplinar. A palavra
extensdo é realmente “estender”. E fazer uma analise do que se faz necessario e a
comunidade |a. Mas a universidade nao.

DELLA: Mas é uma andlise do que se faz necessario na visao de quem?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Da comunidade.

DELLA: Ah, t4. Entdo, porque dai uma coisa € vocé atender, € vocé elaborar aulas, [...] ou
entao atender de alguma outra forma, nao é? [...] Tem tantas ideias ai. O que me preocupa
nos projetos que eu leio, que eu olho, é {que} o aluno acaba entrando e se envolvendo... Isso
porque eu trabalhei dois anos com o PIBID, eu vi isso e eu escrevi no livro isso. Ele se envolve,
ele [...] se sente super valorizado, porque os alunos olham para ele, os alunos o escutam, {a
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professora da turma fica encantada com o que nossos alunos levam}, eles se empolgam com
coisas que eles acham e eles vao la e da tudo certo, ndo é? Mas o retorno disso... Como que
eu vejo que conhecimentos que o aluno usou para fazer isso dai? O que esta na cabeca dele
nesse processo? O percurso da teoria pratica, pratico-teoria, que é uma coisa que vai € vem,
vai e vem, vai e vem, ele é obscuro e ele é distante (um do outro). A gente passa por varios
niveis antes de sair da teoria e chegar na pratica. Ou pegar a nossa pratica mesmo e filmar,
e tentar ver que conceitos tedricos estao implicitos ali. E sdo exercicios de (inint.).

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ah, eu acho que isso acontece no estagio sim, Della. Se eu
pegar um relatério de estagio de um aluno meu, todas, principalmente no minicurso, terminava
a aula, nés tinhamos uma hora pés-aula.

EMMA: Acho que guem esta no estagio consegue ver isso mais, ndo é?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Entao, eu acho que ver que é obscuro... pode ser que em
alguns momentos aconteca, mas se voceé [...] chamar uma aluna minha do quarto ano do ano
passado e falar se ela teve teoria e pratica, mesmo as mais fracas vao falar que tiveram essa
relagédo. O que nds faziamos? Antes de preparar as aulas, n6s nos reuniamos € eu citava 0s
autores nos quais nés estavamos nos embasando, que elas haviam lido na disciplina de
Metodologia. Quando terminava a aula do curso, {as) quatro horas (16:00), nés ficavamos das
quatro (16:00) as cinco (17:00) aqui discutindo o que aconteceu na sala, se realmente condizia
com o previsto pela teoria ou néo...

FAYE: (inint.) faz isso.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: ...E o0 que nds poderiamos mudar. Em alguns momentos elas
criticavam a teoria.

FAYE: Os nossos também.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E elas criticavam ndo sem embasamento, elas haviam
colocado aquilo em pratica, e elas percebiam as lacunas da teoria. Ai eu falava: “Se vocés
forem escrever um dia um artigo sobre isso, vocés (suprir) (inint.), porque vocés estéao
percebendo que essa teoria ndo prevé essa situagdo que aconteceu hoje na nossa sala”.
Entéo eles tiveram sim. Eu posso pegar um relatério de estagio, que vocé vai ver n (nimero
inteiro indeterminado) citagcbes e elas discutindo embaixo o que aconteceu. Aqui na nossa
IEES, eu acho que o estagio é levado muito a sério. Elas [académicas] tém sim essa relagao
forte entre teoria e pratica. Elas tinham mais dificuldade, as vezes, em perceber — algo que eu
gostei da sua proposta — o tempo de algumas disciplinas que elas viram no curso contribuindo
para a pratica docente.

EMMA: Sim. Sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E isso eu concordo total com vocé.

EMMA: Pode ser mais dificil.

DELLA: Porgue algumas teorias... se vocé pega Vygotsky, vocé enxerga a pratica. Se vocé
ler Vygotsky vocé vé a pratica. Agora...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Sim. E, elas...,_.umas das coisas que elas questionavam
muito foi que eu dei varios textos de literatura para elas elaborarem as aulas. (inint.) € uma
escritora maravilhosa, (é 0) ensino de Literatura de uma maneira significativa e préxima ao
aluno. Ai elas falam: “Ai, professora, nds tivemos aula de Literatura, um monte, e nada daquilo
a gente vai usar”. Ai eu falei: “Claro que vocés vao usar. Vocés estao (constituindo) (inint.)
conhecimento de vocés, o olhar de vocés sobre o texto literario é diferente porque vocés
tiveram na aula de Literatura”.

DELLA: Entao, eles ndo tém consciéncia disso.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entéo, [...] ai eu concordo com vocé.

EMMA: A gente pode acrescentar.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: ...Eu acho que alguns (inint.), pode ser. Mas aqui, ndo. Aqui
a gente trabalha, tanto que nesse momento elas conseguiram perceber o quanto foi
importante para elas as aulas de Literatura que elas tiveram desde o primeiro ano. Porque eu
falei: “Olha, vocé olha para isso aqui e vocé sabe o0 que é. Vocé sabe métrica desse poema
s6 de bater o olho. Vocé nao vai usar o poema que o professor levou para vocé, mas o seu
conhecimento de poema te fez escolher um poema com ritmo para levar para os seus alunos”.
Entao a gente conseguiu trazer, porque eles tém dificuldade mesmo.
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EMMA: Eu acho que o [nome de pessoa omitido], que esta entrando agora, vai contribuir
bastante, porque ele ja disse que ele quer fazer essa relagdo da Literatura com a sala de aula
[...] o dia que ele veio se apresentar aqui. Eu acho que, assim, eu ndo tenho o conhecimento
para fazer isso, mas gostaria gue ele tivesse.

FAYE: Entéo, eu ia fazer um comentario mais ou menos préximo ao que a [nome de pessoa
omitido] fez. Pode até conversar depois com a Cora. Até o ano [...] retrasado, (inint.) dois mil
e dezesseis (2016), eu ndo consegui ainda... &, porque eu também havia assumido
recentemente as disciplinas Metodologia e Estagio, eu realmente ndo conseguia fazer com
que os alunos vissem na pratica aquela teoria e vice-versa. Ou a partir da pratica reconstruir
ou revisitar essa teoria, como vocé fala. Ja no ano passado, a gente conseguiu fazer isso.
EMMA: Eu acho que vai do amadurecimento da turma também, n&o vai, Faye?

FAYE: E no simpésio... e no simpdsio que houve, daquele seminario...

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: E o nosso amadurecimento.

FAYE: ...Naquele seminario que nés fazemos.

EMMA: E, o nosso também.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: N6s amadurecemos. Porque dai vocé comega a perceber
que ficaram lacunas no ano anterior e vocé...

FAYE: Exatamente. E isso que eu estou querendo dizer. Eu também n&o tinha
conhecimento...

EMMA: Eu ja estou vendo essas lacunas no meu projeto.

FAYE: ... De como fazer isso.

EMMA: Eu estou vendo isso.

FAYE: E ai, e os seminarios que (Letras, Inglés e Espanhol) fez de socializacdo do estagio, a
Cora assistiu uma boa parte.

EMMA: Fez eles pensarem diferente (no meu) projeto.

FAYE: Vocé tinha que ver... Por isso que eu acho que o TCC junto com o estagio também é
muito frutifero. Vocé tinha que ver a analise teérica que a [nome de pessoa omitido] e a [nome
de pessoa omitido] fizeram do estagio com um olhar sobre teoria da indisciplina, segundo
(inint.) que a [nome de pessoa omitido] trabalhou. Elas [...] trouxeram um slide com partes do
trecho da teoria sobre letramento critico e sobre as diretrizes curriculares do Parana. Elas
conseguiam visualizar isso. O [nome de pessoa omitido] conseguiu analisar o estagio deles a
partir do pés-método, que é o contelddo que eu tinha dado no final da disciplina de
Metodologia. E ele foi trazendo o conceito (do pdés-método) e disse que conseguiu [...] ver a
pratica dele 14 na Metodologia do p6s-método. Entao eles estdo conseguindo fazer isso.
DELLA: [...] Eu acho que talvez, entao, para contribuir, a gente podia tentar verificar o que os
alunos conseguem tecer de relagcéo para qual a proximidade dessas teorias com o dia-a-dia
do professor. Sao teorias (préximas)? Por exemplo, teoria da indisciplina € uma teoria
construida sobre [...] a préatica docente, ndo é? Agora vocé vai pegar Saussure e 0 conceito
do signo arbitrario, por exemplo (risos)

EMMA: Ah! Nao. E muito dificil de ver.

DELLA: Que aluno... mas que aluno que vai entender a arbitrariedade do signo, o valor desse
conceito...

EMMA: Gente, eu nem lembro mais isso. (risos)

DELLA:...que impacto que tem os conceitos saussirianos nas nossas formas de ver a lingua
hoje? Entao eu acho que conseguir fazer um percurso ainda que pequeno e o aluno consiga
ir la a escola e ver que concepcao de lingua tem essa professora...

EMMA: ...Eu queria colocar em Linguistica Aplicada, as concepgdes de lingua, mas dai o
[nome de professor omitido] falou que ele ja deu em Introducéo a Linguistica.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Mas, olha, eles (relembram). Eu... a gente dando... [...] as
aulas de [...] Introdugéo de Linguistica sdo fundamentais. Dando aula para eles...
EMMA: E eles lembram.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: ...E mostrando as concepg¢des de lingua, a aluna falou assim
para mim: “Professora, isso € de Chomsky, ndo €?”. Eu falei: “Cara, eu vou te dar um beijo”.
EMMA: E.
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[NOME DE PESSOA OMITIDO]: “Nem gosto de mulher, mas vou te dar um beijo.” ((risos))
Porque ela que achou certinho o que o [nome de professor omitido] ensinou em Chomsky, ali.
Ai nesse momento eu falo: “Olha, quando vocés forem observar, a aula do professor parte do
conceito que ele tem de lingua. Até a abordagem que ele escolhe, tem muito a ver com o
conceito que ele tem de lingua”. E estudo conceito de lingua nas diferentes abordagens de
ensino. Ah, eles colocam no relatério.E eles falam... eles citam Saussure na aula da gente.
[...] E quando eu pergunto assim: “Vocés acham que essa palavra em espanhol... por que
essa palavra existe?” “Ah, professora, mas o signo ndo é arbitrario?” Ah, gente, eu adoro
quando eles fazem isso.

EMMA: (risos)

FAYE:[...] O ano passado eu encaminhei para (inint.)... Algumas das avaliagdes que eu venho
aplicando na disciplina de Metodologia. E ai no final do ano eu perguntei — porque agora é o
quarto ano — o que eles achavam daquele tipo de avaliagdo. Porque é uma avaliacdo com
consulta, nao é? Eles vao a teoria... entdo, assim, eles tém todos os slides de todas as aulas
de todas as concepgdes tedricas, tudo o que nds trabalhamos. Ai eu pego para eles [...]
salvarem todos aqueles slides e n6s vamos ao laboratério e eles consultam individualmente
para resolver as questbes da prova. Ai vocés viram as questdoes da prova. Tem desde a
elaboragao de plano de disciplina... dentro de uma perspectiva teérica, até a analise de uma
aula. E eu ouvi a [nome de aluno omitido] comentando (inint.), a [nome de aluno omitido], o
[nome de aluno omitido]: “Nossa, mas essa prova faz a gente refletir sobre as metodologias”.
Entendeu? Entéo eles fazem realmente essa reflexao.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Fazem.

FAYE: Foi o ano passado que eu comecei ai a pensar dessa forma. Foi amadurecimento meu
também.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E eu ja vi coisas que eu deveria ter feito ano passado e nao
fiz.

FAYE: Foi amadurecimento meu.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]J: ...E dai eu estou (falando) com a Faye, que vai ficar com o
minicurso, porque no momento de... aquela uma hora que a gente fica depois, [...] as vezes
eu escutava bastante deles e depois nés faziamos os apontamentos. E algumas coisas que
apareceram nos relatérios me {deixaram} assim: “Olha, isso aqui eu ndo consegui deixar claro
para essa aluna, ela se equivocou”. E claro que eu dei o feedback no relatério. Dei uma por
uma. Porque a gente nao devolve os relatérios de estagio, eles ficam como documento.
FAYE: Sim. (inint.).

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: (Uma por uma assim), é quatorze, que sao poucos, da para
a gente fazer esse atendimento. Na (inint.) sdo oito. E falei para elas: “Olha, ai vocés fazem
esses relatorio, esse (retorne) mostra para a gente as nossas falhas”. (inint.).

FAYE: Entao, essas avaliagbes é que me mostraram que eu acho que eu estou no caminho
certo. Eu estou fazendo, conseguindo fazé-los [...] analisar contextos praticos de ensino-
aprendizagem a luz de teorias. Esse vai e vem. A semana passada...

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Até a utilizagdo de recursos didaticos, os textos que nés
lemos sobre recursos didaticos sdo textos tedricos e, como esses textos influenciam nos
fatores emotivos dos alunos, fatores motivacionais, elas escreveram no relatério que quando
elas trocaram o recurso didatico, elas alcangaram os estilos de aprendizagem dos alunos.
Porque se s6 escrever no quadro, s6 as imagens e s6 “ndo sei o qué”, elas ndo... elas
perceberam como é importante a diversificagao (inint.). E isso esta na teoria.

EMMA: Ai a gente fala tudo isso em Linguistica Aplicada. Tudo.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Agora, aquela parte que vocé [Della] comentou e por isso
que é a parte que eu mais gosto do que vocé me ensinou, é perceber as disciplinas do curso
como formadoras do professor, independente se ele vai ensinar aquilo.

FAYE: Ai sim, eu também acho importante. Sim. Sim. Sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: Ele n&o precisa ensinar o que ele aprende na universidade,
ele precisa ser constituido como profissional por essas disciplinas. E isso eu acho
fundamental.

DELLA: E, mais que isso, mais que isso, ele precisa ter consciéncia disso.
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EMMA: Consciéncia dessa constituicéo.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Isso. E (isso mesmo), € a consciéncia.

DELLA: Se ele nao tiver a consciéncia disso e ndo expressar isso...

EMMA: E eu acho que, entdo, essa parte, pode ser [...] o primeiro bimestre, o primeiro
semestre talvez da disciplina. Como que chama? “Projetos Extensionistas”. [...] Pode ser toda
essa parte de reflex&o, ndo €7 [...]

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: E, porque eu acho que o primeiro ano da disciplina, que pode
ser (inint.) primeiro ano do curso...

DELLA: Mas eles tém que estar em contato com o campo de estagio, porque sendo nao
acontece a[...] relacdo, ndo é7?

EMMA: Sim, mas eles [...] vao estar [...] ja no segundo ano.

DELLA: Sim. )

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E, eles se preparam teoricamente no primeiro, essa
disciplina, em minha opinido, nao levaria o aluno para campo no primeiro ano, mas ja faria o
projeto no primeiro, e no segundo ano eles ja poderiam ir para campo. Claro que com a
presenca do professor da disciplina.

EMMA: Ah, vocés estdo pensando em primeiro € segundo ano para essa disciplina?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Primeiro, segundo e terceiro.

EMMA: Primeiro, segundo e terceiro.

[NOME DE PESSOA OMITIDQJ: (inint.) trezentas e vinte horas, gente.

EMMA: E, é muita coisa.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E uma parte em EAD. Porque dai a gente pode pedir, por
exemplo, para que...

EMMA: Leitura de textos... ]

[NOME DE PESSOA OMITIDQJ: E. Porque sen&o n&o vai dar para colocar a noite.
EMMA: E.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Impossivel. Impossivel.

FAYE: Della, sabe como que essas disciplinas, talvez, essas mais teéricas [...] de lingua, de
literatura, [...] de pressupostos tedricos em relagdo a ensino-aprendizagem em lingua em si,
poderiam talvez fazer essa [...] mediagao ja com a pratica mesmo antes de eles entrarem no
estagio? Uma ou outra questdo que os professores de lingua fossem elaborar na prova,
trouxesse essa questao pratica.

EMMA: Uhum.

DELLA: Tanto que isso ja era para estar acontecendo, porque tem um componente pratico.
FAYE: Nao ficar sé na lingua pela lingua, ensinar a lingua pela lingua

DELLA: Mas nao tem um componente pratico da disciplina?

FAYE: Entendeu? Ent3o talvez modificar um pouquinho...

DELLA: Se tem, precisaria aparecer ficar mais explicito ou documentado.

EMMA: E.

FAYE: ...(Eu néo sei 0 que o [nome de pessoa omitido] pensa) sobre a elaboragdo dessas
avaliagoes.

DELLA: A gente pode articular dessa forma sim, Faye. Concordo contigo.

DELLA: Dai, na disciplina de Projetos Integradores, os alunos teriam onde voltar para
pesquisar. Em questdes de prova assim, por exemplo, nao é?...

FAYE: Isso.

DELLA: ...Para poder...

FAYE: Isso.

DELLA: Jdia. Ai ficaria 6timo.

FAYE: Entao modificar a prova.

EMMA: Se a gente tivesse tempo para fazer tipo um encontro por més com os alunos, um
encontro por bimestre com os alunos, para relacionar todas as nossas disciplinas, seria
fantastico, ndo seria? Um encontro por més, uma noite.

DELLA: E, s6 que para isso eles tenham que ter feito pequenas reflexées ao longo do
percurso, senao (inint.).
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FAYE: Entao, ai a prova poderia trazer o momento dessas reflexdes. O que vocé acha, [nome
de pessoa omitido]? )

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E, queria sb...

EMMA: Eu sempre (trago) uma pergunta na minha prova.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Com relacéo a...

EMMA: Bom, Linguistica Aplicada s@ (inint.)...

FAYE: (inint.) Linguistica (inint.).

DELLA: A gente pode dar um jeito de manda sempre para a professora que vai assumir essa
disciplina de PI como material de trabalho.

FAYE: Isso.

EMMA: Sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDQJ: E, por exemplo, com relagao as duas disciplinas do segundo
ano, ndo é? A de Gramatica eu ndo pude assumir ainda, mas o planejamento que eu fiz...
Como eles tém Linguistica Aplicada, e eu até conversei isso com a Cora, o primeiro bimestre,
por exemplo, é a revisao dos trés tempos verbais basicos. O que eu tinha planejado? Isso ai
€ coisa que eles ja viram, mas a gente precisa fazer uma revisdo mais forte. Como eles
estavam vendo Linguistica Aplicada, eu tinha planejado a disciplina de fazer trés movimentos
de reflexdo nos exercicios que eles faziam. Entdo a gente veria movimento pensando, por
exemplo, eles comecariam fazendo exercicios audio-linguais, depois eles partiriam para os
exercicios comunicativos ou a gente tentaria encaixar aquela proposta behaviorista classica
para pegar as referéncias...

EMMA: Entdo, mas isso ai ndo esta na Linguistica Aplicada, ta?

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: Eles nao fazem no segundo?

EMMA: N&o. [...] A Linguistica Aplicada esta no segundo ano. Mas eu e a Faye percebemos
que a gente estava falando de [...] métodos de ensino tanto na Linguistica Aplicada, quanto
na aula de Metodologia. E ai, para esse ano, a gente revisou. Os métodos comunicativos,
audiovisual, até o ano passado eu pedia seminario, cada um lia, depois tinha um trabalho.
FAYE: Isso.

EMMA: Eles tinham que prestar atencdo no do colega e ai a gente discutia depois de cada
apresentagao.

FAYE: Hoje, por exemplo, eu vou retomar. Mas eu vou retomar assim muito...

EMMA: E eles traziam aulas para eles assistirem, ndo é? Mas ai ficou s6 para a disciplina de
Metodologia no terceiro ano.

FAYE: Combinamos na (Metodologia) para abarcar isso. E qual seria o terceiro percurso?
[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Dai, por exemplo, [...] a gente poderia comecar no
audiolingual, num segundo a gente pegaria 0 comunicativo e no terceiro a gente entraria nas
perspectivas contemporaneas, ndo é? Quem segue na pedagogia do pds-método, guem
segue [...] nas pedagogias criticas da Linguistica Aplicada ou o pessoal da teoria de géneros,
nao é?

EMMA: Isso. Os Criticos eles veem na Linguistica Aplicada. Porgue tem bastante coisa. Nao
tem os métodos mais, que dai ficou para Metodologia.

FAYE: Mas, olha, é exatamente isso. Vocé vé que essa interdisciplinaridade ja... ndo é7?
[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Dai sé uma [...] tltima preocupagéo, quando a Della fala [...]
do pessoal do segundo e do terceiro, que é uma coisa que eu estava conversando com a
Cora, quais estratégias a gente pode lidar para envolver os alunos para eles utilizarem para
escrever esses Projetos Integradores? Seriam provas anteriores, nao €?

DELLA: [...] Concordo. Eu acredito que fazer os alunos retornarem a escritas anteriores suas,
como provas, por exemplo, seria um bom comeco para pensar um Projeto Integrador.
EMMA: Gente, outro dia eu dei uma aula das sete e dez (19:10) as oito e cinquenta (20:50).
Nem eu acreditei, eles ficaram até o final. E era um texto curto, de dez paginas. Eu falei: “Ai,
gente eu vou ter que enrolar essa aula, eu vou ter que botar umas perguntas para eles
discutirem, porque acho que nao vai sair’, ndo é? Porque era um texto curto. Eu tinha
programado que eles iam entregar resenha e [...] ai a gente ia discutir o texto, (inint.) umas
perguntinhas, tal. Mas eu falei: “Ai, eu estou achando que eles ndo (se engajar)”. Porque o
comeco da aula, e era uma turma nova para mim, eu nao tive aula com eles ainda, eles ficam
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meio com vergonha, eles quase ndo participam, nao é? Eu: “Putz, ndo vai dar essa aula”.
Gente, os alunos participaram tanto, tanto, tanto, tanto, que eu fiquei até oito e cinquenta
(20:50) dando aula.

DELLA: Que texto era?

EMMA: Era um texto do Vian Junior, daquele livro Linguistica Aplicada e Sociedade, que caia
nas provas da UEL (Universidade Estadual de Londrina). E é um texto que fala [...] muito
disso: “Ah, por que um professor de inglés nado precisa cursar Letras para ser contratado como
professor de inglés?”. E, isso, acho que tocou muito eles. E ai... nossa, como gue surgiu
discussao!

DELLA: Ele vai trabalhar essas questdes sociais; parece que fica mais facil de relacionar.
Agora, assim, por exemplo, os métodos [...] que vocés estavam falando [...]. Os pressupostos
que compdem esses métodos. Nao é7? [...] Por que se chegou a esse método? Na hora de
vocé dar a disciplina de Metodo... 0 que embasa, que valores?

FAYE: Sim. Eu fiz uma fala sobre isso nas teorias de aquisicdo de segunda lingua no ano
passado.

EMMA: E.

DELLA: Isso, né? Entdo... Foi em que época, em gue momento histérico?
FAYE: Sim, sim. (inint.).

DELLA: Entéo, isso ai eu acho legal. ((falas simultaneas))

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: E ja volta para as concepcoes do primeiro ano, ndo é? Que
eles veem em Linguistica.

FAYE: ((falas simultaneas/dificil compreensao))... Para chegar no p6s-método, por exemplo.
DELLA: Isso.

EMMA: Eles viram isso. Como era muita coisa na Linguistica Aplicada, quando eu fazia isso,
eu dividia. Cada um lia um capitulo para eles entenderem. Acho que (na aula) de hoje faz
mais sentido.

FAYE: Della, de uma forma ou de outra, a gente procura integrar a teoria pratica. Olha,
semana passada eu os fiz relerem um excerto das diretrizes curriculares e ai eles
entrevistaram professores da escola publica sobre as diretrizes. Entao, assim, eles nao foram
a campo, mas eles buscaram informagdes de um campo de trabalho.

EMMA: Entado vamos... olha, ja é quase cinco horas (17:00), gente. Nao que eu queira... eu
vou ficar aqui até as nove (21:00), mas... (risos) A gente tem que chegar numa proposta, nao
é?

FAYE: Vocés precisam levar a proposta, é isso?

EMMA: Eu acho que sim. Eu acho que isso vai ser um ponto discutido [...] na segunda e na
terca [encontro final do GT de Letras]. Vamos fechar numa ideia entdo? A gente deixa a
disciplina — uma opgao —disciplina Extensionista, adicionando a parte da implementagéo, nao
€? E ai [...] Espanhol e Inglés faria igual?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Ah, eu acho que sim, porque eu gostei muito dessa ideia de
conscientizacédo. Eu sempre acho, mas néo tinha pensado em (como elaborar) (inint.).
EMMA: ...Até, de repente, o aluno poder depois aproveitar essa disciplina se ele quiser voltar
par fazer Espanhol ou voltar para fazer... Claro que ele vai ter que rever algumas coisas, mas
ele ja vai ter nocao [...] de que “ah, foi feito assim”, ndo é?

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: E, assim, e comentar essa questdo da indissociabilidade que
a gente discutiu em Espanhol, porque a gente pretende que quem fizer esses projetos de
extensado, transforme isso em dados de pesquisa como o TCC.

FAYE: Sim, com certeza.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Sabe? Porque dai ele vai ter um olhar de pesquisa sobre um
projeto de extensdo que também foi um projeto de ensino.

EMMA: E, eu acho que faz muito sentido.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entao vai estar junto ali ensino, pesquisa e extenséo.
DELLA: Entdo, essa era uma questdo que eu ia interligar com a disciplina ou com aquela
carga horaria no terceiro ano, nao é? Mas, no caso, a gente pode deixar sé no segundo. Toda
a producéao deles fica arquivada no programa de extensado que a gente esta buscando criar.
Fica arquivada ali...
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[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Sao dados.

DELLA: ...Para servir de material de pesquisa, desde que devidamente referenciado, ndo é?
[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Com os devidos termos de (consentimento).

DELLA: Para TCC, para estagio.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E o que n6s vamos ter que discutir, mas acho que ndo tem
como ja ter que se fazer continhas, é a carga horaria que vai ser presencial e a carga hordria
que vai ser EAD.

EMMA: Entdo vocés colocaram para primeiro, segundo e terceiro ano?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E, a minha ideia foi essa.

EMMA: E da para a gente fazer assim, sera?

DELLA: Como (inint.)?

EMMA: Primeiro, segundo e terceiro ano, esse projeto extensionista. Mas vai ser uma
disciplina, nao é?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Porgue séo trezentas e vinte horas. Sdo muitas horas, gente.
EMMA: Como que a gente poderia fazer?

DELLA: Nao, olha, posso [...] falar...

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Isso a gente ndo decidiu ainda. A ideia foi essa.

DELLA: [...] Posso falar como que eu fiz?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ah, entdo fala. (inint.) continha (inint.).

EMMA: (risos)

DELLA: [...] Me deixa mostrar a conta que eu fiz. Porque dai a gente vai tirar as sessenta
horas do...

EMMA: Do terceiro ano.

DELLA: Do terceiro ano, ndo é€? Que era independente da... Nao vai mexer na matriz, entdo
da para tirar, tranquilo. Gente, eu vou ter que diminuir aqui para ficar mais de eu procurar, ta?
Eu ja aumento.

CORA: E essas sessenta horas foram jogadas para...?

DELLA: Néo, néo foi jogada, foi suprimida.

EMMA: Nao, calma ai, a gente estava ouvindo a [...] proposta da [nome de pessoa omitido] e
ai vamos ver... [...] Eles n&o dividiram horas ainda.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: N&o, a continha eu nao fiz ainda.
DELLA: Eu fiz uma continha

CORA: A minha preocupacéo também era, nos questionamentos, como é que ficaria isso no
SIGES (Sistema Integrado de Gestao da Educacao Superior), ndo é?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: (inint.) bater o olho, eu ja vi que vai (ter que escrever).
EMMA: SIGES?

CORA: Agquelas sessenta horas que seria extra sala de aula... Eu nao sei se vocés olharam
todos os comentarios que eu tinha feito (no texto).

EMMA: Sim. Sim. Eu vi. ]

DELLA: Eu respondi essa dai. E que fica igual ao TCC.

EMMA: TCC nao, estagio.

DELLA: E o estagio também.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E, o estégio j4 é fora da (grade).

DELLA: E, o estagio. Fica igual ao estagio.

EMMA: O estégio, porque TCC é dentro.

DELLA: Porque gera uma disciplina, s6 ndo esta na grade.

CORA: S6 que no TCC vocé tem o professor [...], tem a banca e tudo mais para fazer aquela
avaliagao.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nao, mas ele ia ter igual ao estagio. Ele cumpre as [...]
quatrocentas horas de estagio com o professor da disciplina Estagio Supervisionado, mas nao
dentro do horério (inint.). Vai ser uma disciplina a mais que a pessoa vai inserir.

CORA: Controle de frequéncia?

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Ai vai ter que ser igual ao estagio. Vai ter que ser igual ao
estagio.

FAYE: Todas as atividades que eles vao ver, vocé vai ter que controlar.
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[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: E, igual ao estagio.

DELLA: Com ficha de frequéncia.

CORA: S6 que assim, no estagio...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Porque o estagio, por exemplo, sdo duzentas horas e
presencial mesmo...

CORA: Tudo bem. No estagio quem assina?

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: A professora do estagio supervisionado.

CORA: Professores controlam, ta? Aqui?

[NOME DE PESSOA OMITIDOQJ: A professora da disciplina.

FAYE: E.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ela pegou a parte que a gente mostrou de dividir em
disciplinas?

EMMA: Nao. Vocé perdeu uma boa parte.

CORA: Desculpem-me, gente, é que tinha aluno aguardando orientacao.

EMMA: (inint.) (cinco horas) (inint.).

CORA: Eles tém que entregar semana que vem...

DELLA: Olha, a continha. Foi essa continha que eu fiz. Eu marquei as eletivas, entdo acabei
contando as eletivas porque vao acontecer, nao é?

EMMA: Uhum. Vao.

DELLA: Entao, ta.

EMMA: Véao, néo é, [nome de pessoa omitido]?

DELLA: Dai...

EMMA: As eletivas vao acontecer?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]J: (inint.), eu nao fiz ementa. (Se vocés) (inint.).

EMMA: Nao, ndo tem ementa. Ainda néo.

DELLA: Eu vou riscar aqui essas sessenta horas de Pl (Projetos Integradores), porque deu
trés mil e duzentas horas certinho, com trezentas e vinte horas de extensao.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Ai, que vou ter que copiar o seu. (inint.) ndo dei conta de
fazer o trabalho (inint.). (risos)

DELLA: Deixa eu grifar aqui, deixa eu [...] riscar aqui. T4, com essas sessenta horas a
menos... a gente teria que aumentar as sessenta horas no EAD.

EMMA: Mas, olha, vamos pensar. Nos vamos fazer no primeiro, no sequndo e no terceiro
ano? Ou s6 no primeiro e no sequndo? Ou s6 no sequndo e no terceiro?

CORA: E no vai chamar mais Projetos Integradores? Vai chamar de Extensionista?
DELLA: S6 no segundo ano.

EMMA: Ai vai chamar...

DELLA: S6 no segundo ano.

CORA: Vai tirar aquelas sessenta la também?

DELLA: E.

EMMA: Vai ser disciplina Extensionista.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Ai nao vai entrar no primeiro, o de vocés? Vocés estao
fazendo no segundo e no terceiro? A gente tenta fazer meio préximo.

EMMA: E, vamos pensar nisso. Como que a gente vai fazer? Vocés colocaram primeiro,
segundo e terceiro?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nao esta ainda. A nossa ideia foi... Porque eu néo fiz as
continhas ainda, (inint.) tem que fazer as continhas. Porque eu levei a ideia, o pessoal gostou
e eu tenho que parar para...

EMMA: Eu acho que a gente podia [...] partir do segundo, hein? Acho que o primeiro € muito
cedo, ndo &7 ]

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: E? Muito cedo?

EMMA: Meio assustador, ndo é?

CORA: Apesar de que eles véao estar envolvidos no PIBID no primeiro ano, gente.

EMMA: No PIBID também. E.

CORA: Eu acho que nao vai ser mais assustador, porque eles vao ter que estar envolvidos.
EMMA: Também, ndo é€? Se o projeto for aprovado. (risos) Se tiver (inint.) PIBID.
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[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Trezentos e vinte divididos por dois. Nossa, da cento e
sessenta horas. Ai a gente pode fazer uma disciplina de... Nossa, gente...

EMMA: Eu [...] acho que no segundo ano é melhor.

DELLA: Olha, (inint.). Entdo... o qué?

EMMA: Comecar no segundo ano essa disciplina Extensionista. Porque dai entra...

CORA: Mas e os alunos que forem participar do PIBID, gente, vamos crer que isso vai
acontecer sim.

EMMA: Nao, sim, mas isso vai ser uma disciplina independente de ele participar do PIBID ou
nao.

CORA: Entao, mas se ele estiver tendo essa instrucdo, essa formacgéao, sei la, a participacéo
dele também no PIBID fica mais enriquecedora, porque nao depende sé daguele momento
ali.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E quem participar do PIBID vai poder validar a participacao
no PIBID como...

EMMA: Projeto extensionista?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: ...Como curricularizagao da extensao?

CORA: Eu acredito que tem. Até no teu tramite |4 ja esta.

DELLA: E, entdo, mas isso é considerado...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Mas a lei autoriza?

CORA: Sim, eles estavam pedindo para fazer isso.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Sabe por qué? Sabe o mini curso? Eles eram... 0 mini curso
€ um projeto de extensao. Elaborei um projeto de extensao e eles estao realizando o estagio
via mini curso. S6 que ele tem toda uma documentagao por tras sem ser sé documentacao
de estagio. Para os alunos do mini curso serem certificados, para funcionar aqui a tarde nos
sabados e tudo mais. Ah, e quando veio aguela [nome de pessoa omitido] — que [...] na época
era ela que estava como coordenadora de extensdao da UNESPAR - ela falou que a hora que
entrasse a curricularizagao da extensao, o estagio nao poderia ser...

EMMA: Contado.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ou ele ia ser contado como estagio...

CORA: Mas vai ser contado como estégio.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: ...Ou ele ia ser contado como extenséo. Isso que eu fico com
medo de o PIBID nao poder fazer.

CORA: Nao, mas pelos documentos que a gente fez a leitura 13, ele esta pedindo ja para
prever isso no projeto pedagéaico.

[NOME DE PESSOA OMITIDQO]: E, porgue aquele altimo 14, a residéncia pedagdégica quer
que preveja como estagio, nao é?

CORA: Sim. Sim.

FAYE: E, (mas ai) é estagio.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Ai, gente, porque dai ndo é junto para o aluno. Ele fazer
PIBID e ainda ter que ficar fazendo outros projetos de extensdo. O aluno ndo aguenta.
EMMA: Mas... aideia [...] da Della é ter a disciplina onde eles vao discutir, eles tém que montar
um projeto extensionista, entender o que é extensdo. Uma disciplina.

CORA: Para o primeiro ano.

EMMA: Tanto faz. Primeiro, segundo ou...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: A ideia foi dividir essa disciplina em trés anos (inint.).
DELLA: Dai a gente vai mexer porque a grade do primeiro ano esta...

EMMA: Esta fechada.

DELLA: ...Fechadinha.

EMMA: E. Entdo vamos propor no segundo.

DELLA: Esta bom, entéo.

EMMA: E. Deixa o primeiro do jeito que...

DELLA: No segundo ja esta.

EMMA: Entéo, ja esta. S6 muda o nome e...

CORA: Entao vamos deixar do jeito que esta.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Ai eu vou ver as minhas continhas, ta, gente?
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EMMA: E. Ai...

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: (inint.) para ficar igualzinho, segundo e terceiro. Porque sao
cento e sessenta...

DELLA: Qual o nome? Pode deixar do jeito que esta?

EMMA: Estéa “Projetos Integradores”?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Eu falei nome?

FAYE: “Préticas Introdutérias”?

EMMA: Como que vocé tinha... falou?

DELLA: Praticas... S6 se deixar “Praticas Introdutérias em Extensdo” [em vez de Projetos
Integradores — PI].

EMMA: Pode ser?

DELLA: Mas nao pode ter o “Projeto Integrador”? Porque dai depois vai ficar arquivado como...
EMMA: Dai vai ter o projeto de extensao que ele vai fazer. Que isso vai ficar arquivado.
[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nosso nome néo é criativo. Quer ver que como é que esta
(inint.). (risos) Bem simples. Deixa eu ver. Deixa eu abrir aqui. “Extensao Universitaria”. (risos)
EMMA: Gostei.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nao, porque (quem tiver uma ideia) pde na ementa. [...] Olha:
“Extensao Universitaria: conceitos historicos, politicas, tendéncias e (inint.)”, € a ementa. “A
extensao universitaria como interface para o desenvolvimento humano, social, econémico e
cultural”. “Linhas orientadoras da extensdo: transformacdo social, bilateralidade,
interdisciplinaridade e a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”. “Metodologias
e elaboracao de projetos de extensao universitaria.”

FAYE: Essa é a ementa?

EMMA: Ai no final do ano...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Sim.

EMMA: ...Ele tem que procurar um projeto de extensao...

CORA: Isso no segundo ano?

EMMA: ...Que ai a gente deixa arquivado.

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: E, esse seria o0 primeiro.

EMMA: E ai ele pode colocar uma parte de reflexdo nesse projeto.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Dai o “Extensao |l (dois)” ndo tem ementa ainda. Que [...] se
fosse ai no segundo ano, no terceiro ano, sei la como ficaria, “implementacao de projetos de
extensdo”, ai a ementa seria diferente, entendeu?

EMMA: Ai implementa no terceiro, ndo é?

DELLA: [...] Mas acho que, entao, o que esta faltando aqui nessa minha proposta ndo é...
CORA: Entdo por isso que seria bom comegar no primeiro.

EMMA: Vocés acham?

CORA: Porque se ele for usar os dados...

EMMA: Mas, Della, a grade do primeiro esta tao certinha.

DELLA: Ja tem o PIBID.

CORA: Entao, mas se eles forem usar os dados da implementacao para o TCC, por exemplo,
ai j& estéa realizada ali, gente

EMMA: Mas dai no sequndo da tempo também.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Nao, mas enquanto ele for fazendo o projeto de pesquisa...
ele vai fazendo o projeto de pesquisa...

EMMA: De extensao.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: ...E gerando os dados. Nao, se ele for usar para o TCC.
EMMA: Ah, esta certo.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Ele vai fazendo o projeto de pesquisa e implementando o
projeto. Ele j& vai gerando os dados que ele vai analisar no quarto ano. E vai fazendo o projeto
de pesquisa.

CORA: Ent&o, mas vocé esta prevendo o primeiro, segundo e terceiro, ndo € isso?

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: E. Ou o primeiro, segundo e terceiro, ou segundo... eu nao
fiz continha.

CORA: Entao, eu estou defendendo esta ideia...
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EMMA: Ou segundo e terceiro, o resto (inint.).

CORA: ...De primeiro, segundo e terceiro.

DELLA: Segundo e terceiro.

EMMA: E o restante de aulas que faltar, ele ia ter.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]. Ah, ta, o terceiro (inint.).

CORA: Para que no quarto ano ele analise s6 os dados que foram produzidos.

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: Isso.

DELLA: E se a gente quiser, na grade do terceiro, deixar como TCC?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nao, quarto ano ndo vai ter. Quarto ndo da, quarto ano
(inint.).

EMMA: Uhn?

DELLA: Fora da grade.

[NOME DE PESSOA OMITIDQO]: Nao, isso que eu estou falando...

EMMA: No terceiro?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]J: ...Por causa do TCC que ndo da (inint.).

DELLA: Porque ndo tem espaco na grade.

EMMA: Sim, tira também.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Mas eu ndo sei como que vai ficar a grade.

DELLA: Deixa fora da grade mesmo.

CORA: Vamos olhar a grade entéo.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Mas, olha, eu agradego a vocés por terem me deixado vir.
Eu tive muitas ideias (inint.).

EMMA: Muitas ideias. Eu acho que vocé também contribuiu muito.

FAYE: Porque falando a gente acaba também...

DELLA: E, a gente acaba (montando as coisas, eu acho).

EMMA: Porgue até da para a gente fazer coisas parecidas.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Essa ementa que eu li para vocés quem fez foi o pessoal do
Portugués, essa ementa [...] linda e maravilhosa.

EMMA: Esta grande, nao é?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: E (inint.). Ah, mas esta 6tima.

CORA: Mas poderia utilizar a mesma, nao é? Porque nao esta [...] contradizendo a que vocé
fez, esta?

DELLA: Néo.

CORA: Porque se o aluno resolver fazer a outra [...] lingua, ele pode eliminar essa disciplina.
EMMA: Sim.

DELLA: E, o que tem aqui € a questao da pesquisa-acao.

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: E, se ele quiser.

CORA: Pode complementar e sugerir para Letras-Portugués (inint.).

EMMA: E, pode pér. Pode complementar. Mas ndo tem estilos de pesquisa?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Mas [...] esté aqui, olha. “Linhas orientadoras da extens&o”.
EMMA: “Tipos de pesquisa”, tem um negdcio assim, ndo tem?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nao, tem o “Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao”. Ai na pesquisa entra ja a pesquisa-agao, nao é?

DELLA: Na indissociabilidade?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Olha, “Metodologias e elaboracao de projetos de extensao”...
EMMA: Dai entra no plano de ensino. No plano de ensino tem que fazer questao entdo de
colocar...

CORA: Tem que lembrar de colocar.

EMMA: Tem que lembrar de colocar.

DELLA: O qué?

EMMA: Pesquisa-acéo... . .

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E, porque... E...

EMMA: ...No plano de ensino.
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[INOME DE PESSOA OMITIDO]: ...A pesquisa... E, [...] por qué? Nem todo mundo vai
transformar isso em pesquisa. Alguns ndo vao transformar isso em objeto de pesquisa e
geracao de dados, ndo é? A gente vai explicar que isso & possivel.

DELLA: Entéo, mas o propésito de eu ter posto pesquisa-agdo aqui ndo € para fins de
pesquisa. E para fins de...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Conhecimento?

DELLA: ...De percursos de reflexdo.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Ah, sim.

DELLA: Porque vocé vé a pratica e teoriza...

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E, (inint.) indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo. Quando falar de pesquisa, dessa indissociabilidade... e quando eu falo para elas
no meu curso, eu falo que o professor € um eterno pesquisador.

EMMA: Sim, eu sempre falo isso. Eu escrevi na cartinha dos alunos ano passado.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Porque reune teoria e pratica. E (reunir teoria e pratica),
terminar de fazer [...] a sua aula e parar para ler sobre a sua aula, buscar o que tem de novo,
vocé ja esta fazendo pesquisa.

EMMA: Uhum. Eu falo isso para eles também.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Transformar pesquisa em artigo para comunicagao é outra
coisa. Mas que a gente faz pesquisa constantemente, a gente faz.

EMMA: Uhum. Eu sempre falo isso para eles também.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Porque eles associam muito com a ideia de que o
pesquisador é aquele que publica artigos, faz uma tese e uma discussao.

CORA: Entao, a gente empacou ai [...] nas contas do primeiro, segundo e terceiro ano.
EMMA: E, empacou. Vamos 1a.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E, eu vou fazer essas contas na minha casa, gente. Porque
(inint.) com calma (inint.).

EMMA: Vamos deixar... entéo.

DELLA: E porque se tirar essas sessenta horas do...

EMMA: Terceiro.

DELLA: ...Do terceiro, nao vai interferir na contagem final...

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Na minha conta nao sai. E por isso que eu vou ter que fazer
muitas continhas.

DELLA: A gente vai deixar essa aqui como continuacao, entdo, da disciplina do segundo ano?
Porque dai s6 troca o teor das sessenta horas e dai fica tudo igual as contas.

CORA: Mas dai fica s6 de segundo e terceiro ano?

DELLA: Para extenséo, sim.

EMMA: Mas cento e vinte mais sessenta da cento e oitenta.

DELLA: Mas dai tem as cento e quarenta horas da AC [Atividade Académica Complementar]
que tem que ter dedicacdo a extenséo.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: (inint.) o qué? Uns trés anos? (inint.).

EMMA: Ah, a gente vai colocar um pouco na AC também.

DELLA: [...] Tem que ser cento e quarenta horas horas...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Pode pér extensdo na AC?

FAYE: Sim.

CORA: Eles diziam ja que podia [...] contar duplicado.

DELLA: Se eles fazem parte do PIBID, se eles fazem parte da residéncia, se eles fazem parte
de projetos de extensao de docentes, € AC em extensdo. E AC extensionista.

EMMA: AC extensionista.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Ai entra naqueles nove critérios que tem 14, a gente vai
colocar...

DELLA: E, eu coloco mais um. Na verdade, a extensao ja esta la.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Ja esta la.

DELLA: S6 precisamos criar...

CORA: Ja é um dos primeiros. Acho que (adequar).
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[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entao a gente fala [...] “de extensdo vocés vao ter que
cumprir x em AC”.

DELLA: Das duzentas horas de AC, cento e quarenta é extensao.

[NOME DE PESSOA OMITIDQO]: Cento e quarenta fica la para ter AC? Ai que bom.
DELLA:Vejam se minhas contas estdo batendo... Entéo fica cento e vinte daquela disciplina
que ja esta dentro da matriz no segundo ano, a gente s6 muda o nome e o teor [em vez de
Pl, fica Projetos Extensionistas e acrescenta obrigatoriedade de implementagédo no terceiro
ano, respectivamente], ndo é? Olha Ia. ((mostra na projecao)) Cento e vinte no segundo ano.
Esta vendo ali vermelhinho?

EMMA: Sim. Sim.

DELLA: La embaixo.

EMMA: Aham.

DELLA: Cento e vinte no segundo ano.

EMMA: Sessenta na...

DELLA: Mais sessenta...

EMMA: E, sessenta no terceiro ano com uma disciplina fora da grade.

DELLA: Mas extensionista também, continuacéo do segundo.

EMMA: Mas extensionista. Continuacao do segundo ano.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entao o que eu tenho que fazer para a minha continha bater?
Pegar trezentos e vinte, menos cento e quarenta, vai dar cento e oitenta, e dividir...

DELLA: Na verdade é mais que isso. Vocé tem que ter em mente o seguinte: [...] vocé primeiro
soma as cargas horarias, de disciplina, de optativa, de eletiva, de EAD, de...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Sim. Ndo, mas em relacdo a extensdo, eu tenho que
encontrar espago para encaixar cento e oitenta horas. Porque as outras cento e quarenta ja
estéo...

DELLA: Nao, o total da extensdo... Se vocé fechar sua carga horaria total em trés mil e
duzentas horas, nessas trés mil e duzentas vocé tem que achar trezentas e vinte horas em
extensdo. Nao interfere na carga horaria final.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Nao, mas cento e quarenta eu ja posso saber que esta nas
duzentas {horas} da AC.

DELLA: Da AC. ) )
[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E isso. E essa a pergunta.
DELLA: Isso.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nao, porgue se dividir por trés, da uma disciplina de sessenta
horas no primeiro, no segundo e terceiro ano.

EMMA: Ainda bem gue vocé tem isso claro, Della. Porque eu estava confusa também.
[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Essa Della esta... (inint.) aqui, (inint.).

DELLA: Eu durmo pensando nesse negécio.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Eu estava tentando em dividir trezentas e vinte horas.
EMMA: Entdo vamos [...] voltar aqui, olha. No segundo ano vai ser uma disciplina na grade.
DELLA: Ah, ta. Deixa so tirar uma duvida.

EMMA: Vai ter um professor... E, vamos pensar junto, que eu também nao tenho isso na
minha cabeca, eu estou pensando agora. Vai ter o professor dentro de sala de aula, eles vao
refletir, eles vao entender o que é extensao e ao final do ano eles vao propor um projeto
extensionista.

DELLA: Isso.

EMMA: E isso. No terceiro ano, essa disciplina esta fora da grade. E ai?
CORA: E isso que eu estava questionando. No negécio do SIGES e tal. Porgue se...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ela ndo esta fora da grade.

EMMA: Eu néo estou preocupada com o SIGES. Eu estou preocu...

CORA: Se ela néo estiver registrada Ia...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ela ndo esta fora da grade.

CORA: ...Eu estou preocupada pelo SIGES pelo seguinte, se nao estiver registrada no SIGES,
nao tem como vocé distribuir a carga horaria para ninguém.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ndo, mas eles registram.
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EMMA: N&o, Cora, (inint.).

DELLA: O registro é igual do estagio.

EMMA: O reqistro é igual do estaqio, eles estao...

FAYE: O estagio... Pela caracteristica das duzentas horas ele ndo configura como disciplina,
pelo menos, ndo é7?

DELLA: Mas vocé tem uma pauta (inint.).

CORA: Vocé tem a carga horéria para distribuir.

CORA: ...Diferente do TCC gue nao tem.

EMMA: Que n&o tem.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Por isso que n6s vamos colocar como disciplina.

CORA: Por isso que eu nao posso contar carga horaria la.

EMMA: E, por isso que ela ndo pode colocar carga horaria.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Por isso que nés vamos colocar...

CORA: Por isso que eu estou falando...

FAYE: (inint.), gente.

CORA: Por isso que eu estou dizendo para documentar. ((falas simultaneas/dificil
compreensao)) Por isso que eu estou falando. Eu estou preocu... Viu, Faye? E por isso que
eu_estou preocupada com... Ai vocés falam: “Nao se preocupa com o SIGES”. Nao, se
preocupa sim, porque o que esta |a é a carga horaria que a gente vai ter para distribuir (para
0s) professores.

EMMA: Mas sabe por que, Cora, 0 TCC nao estd? Porque no PPC nao tinha TCC.

CORA: Entao a gente tem que pensar nisso agora.

EMMA: Esse aqui vai estar no TCC, entéo vai ter.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Por isso que a gente estd querendo considerar...

DELLA: Esta aqui, olha. Esta aqui, “TCC”.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: ...Cora, como disciplina.

CORA: Ento, agora (inint.).

EMMA: Agora, [...] Della, mas antes nao tinha. [...] E tinha uma ementa de estagio
supervisionado como disciplina, ndo tem uma ementa de TCC.

FAYE: No meu histérico de graduagéo esta la a carga horaria de TCC.

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]J: E, teria que ver entao.

FAYE: No meu histérico tem.

EMMA: Foi falha na hora de elaborar o primeiro PPC. Mas ja aconteceu, ja foi.

CORA: Porque ela tem seminério de estagio.

EMMA: Porgue tem seminario de pesquisa...

DELLA: Mas nés também temos.

FAYE: Isso sim. Isso esta la. Ai estagio...

CORA: Ela nao tem semindrio de pesquisa.

FAYE: S6 para dizer, guando eu assumi...

EMMA: Tem iniciacdo a pesquisa, que € outra disciplina.

FAYE: Quando eu assumi estagio nés ndao sabiamos que havia disciplina, lembra? Nés
(fomos) pegar o [...] PPC e a ai que nds descobrimos, no final daquele ano de dois mil e quinze
(2015) que havia uma disciplina de estagio. Nés ndo sabiamos também.

EMMA: Mas nao tem uma disciplina “Projeto de Pesquisa”, nem uma disciplina “TCC”. Por
isso que essas horas nao contam para a Cora como coordenadora de TCC, entendeu?
[NOME DE PESSOA OMITIDO]: O que é um absurdo.

EMMA: Porque tem s6 a disciplina de iniciacdo a pesquisa.

FAYE: E é um absurdo.

EMMA: Porque faltou uma ementa disso no PPC. Isso aqui...

DELLA: Entdo vamos pér agora.

FAYE: Nao esta aqui (para fechar)?

DELLA: Nao esta.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Nao, o TCC nao tem carga horaria no nosso curso. Estagio
tem. O TCC nao.

DELLA: No nosso (inint.).
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CORA: Entéo, por isso que eu estou dizendo...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Agora vai ter.

EMMA: Agora vai ter.

CORA: Como é que vocés colocaram 1a?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nés colocamos como disciplina com carga horaria.
Sessenta-sessenta- sessenta; ou cento e vinte-cento e vinte.

CORA: Como é que é o0 nome da disciplina?

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Entdo, nés estamos decidindo. No meu estd “Extenséao
Universitaria”.

EMMA: Nao, dessa aqui. Nos estamos falando de TCC.

CORA: Nao, néo, ndo, do TCC.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Do TCC? “Pesquisa em Letras | (Um), Pesquisa em Letras
Il (Dois)".

EMMA: A gente tem essa disciplina.

DELLA: Tem.

EMMA: Sé que...

DELLA: Tudo bem, mas n&o esta discriminado...

EMMA: ...S6 tem a disciplina na matriz. E.

DELLA: ...Porque, assim, tem que ter a carga horéria...

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: O nosso esta na matriz com carga horaria, dentro das trés
mil e duzentas horas.

DELLA: Eu entendi o que a Cora falou... Olha, eu entendi o que a Cora falou.

EMMA: Nao, eu entendi também.

DELLA: Tem que aparecer aqui no estagio quatrocentas horas. Essas quatrocentas horas nao
estdo na grade.

EMMA: Sim.

DELLA: Estéo fora.

FAYE: E isso... é isso que eu estava dizendo.

DELLA: Tem que aparecer o TCC. Isso (inint.).

EMMA: Sim. Isso. E isso que eu entendi também.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]:_O nosso aparece... 0 N0sso aparece na grade, sé que nao
dentro do horario...

CORA: Porque dai vocé tem duas horas para lidar com toda essa papelada...
EMMA: Sim. Sim.

CORA: ...Que nao é da disciplina em si, de pesquisa, entendeu?

EMMA: Exato.

DELLA: Terceiro ou quarto ano, nao é?

EMMA: Terceiro e quarto ano.

DELLA: “E”. ]

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]J: E, esta como “Pesquisa em Letras”, alguma coisa assim.
EMMA: Entao, esse € o nome da nossa disciplina...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nosso também.

EMMA: ...Que tem aula. O TCC nao tem aula de TCC.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: A gente colocou alguma coisa, e colocou carga horaria e
colocou EAD.

EMMA: Ah, ta.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Porque dai é porque a pessoa que vai fazer ndo vai dar aula
para os alunos, a aula esta em “Pesquisa em Letras”.

EMMA: E, a aula esta em “Pesquisa em Letras”, que era a nossa iniciagdo a pesquisa.
DELLA: E como o estagio. O estagio tem as quatrocentas horas, depois tem metodologia e
pratica (inint.). )

EMMA: Sim. Os seminérios, nao €? Verdade. E.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E.

CORA: Entéo, ¢ isso al.

DELLA: E isso ai. Entdo vamos por ja.
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[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Porgue “Pesquisa em Letras” é o aluno pesquisar e aprender
etal. Eo...

EMMA: Isso. Vamos garantir gue a gente nao [...] {cometa} o0 mesmo erro, ndo é7? (risos)
CORA: (inint.).

DELLA: Da mesma forma que o estagio.

FAYE: E.

DELLA: Vai aumentar a hora.

CORA: Sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Mas ai a gente colocou EAD.

CORA: N&o é que vai aumentar, elas ja existem.

EMMA: Elas ja existem.

CORA: E que a gente esta fazendo sem estar [...] computada, porque na hora que {forem}
olhar minha carga horaria ali: “Ah, mas vocé s6 tem isso de aula?”.

EMMA: [...] Quando teve o outro PPC n&o tinha.

DELLA: Nao, mas vai mudar a conta.

EMMA: Foi o que falaram. E.

DELLA: Vai mudar a conta.

EMMA: Vai mudar toda a conta.

CORA: Ai eu tenho que ficar me justificando, o que eu tenho que fazer e o que eu ndo tenho
que fazer.

DELLA: Posso levar pra casa para fazer com calma essa conta novamente? Eu faco hoje.
((falas simultaneas/dificil compreensao))

CORA: Quantas horas sdao computadas para o aluno de TCGC?

EMMA: Eu ndo sei, gente.

DELLA: Vamos pensar ai (inint.).

CORA: Fora da grade? E porque é bastante tempo que ele se dedica ai.

EMMA: Sessenta horas talvez?

DELLA: E, no terceiro, e sessenta no quarto?

CORA: Sessenta mais sessenta.

EMMA: Sessenta mais sessenta... cento e vinte entao.

CORA: Seriam quatro... seriam duas horas semanais.

DELLA: Até para justificar a dedicacao deles [académicos] também.

EMMA: Sim.

EMMA: E. A gente vai ter que pensar isso diferente. Vai ter que revisar tudo.

DELLA: Nao tem problema. Eu estou com tudo na cabecga, eu preciso (inint.) para nao
esquecer

EMMA: Ai, que bom, Della. Porgue... (risos) eu tentei fazer isso ontem, eu comecei a olhar as
horas, eu me confundi toda. E ali na coordenagéo néao da.

FAYE: Mas, entdo, deixa sé eu ver se eu entendi, Della.

DELLA: Posso tirar tudo o EAD? Posso tirar EAD? Porque dai...

EMMA: Mas nao é obrigatério?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nao, o EAD néo é obrigatério. Principalmente se for incluir
no TCC. [...] A carga horaria de quem pega TCC tem que ser EAD, porque senao vai tirar de
uma disciplina presencial, ai ndo da. Gente, obrigada por me deixarem participar.

EMMA: Acha?! Obrigada. Vocé é dez, [nome de pessoa omitido].

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Tchau, tchau.

EMMA: Tchau.

DELLA: E, entdo vai ter que... porque o trabalho de conclusao de curso, as vinte horas vai [...]
a mais ali. Entdo trés mil e duzentas vai ficar...

EMMA: Trés mil guatrocentas e vinte.

DELLA: ...Trés mil quatrocentas e vinte. Entao, ou a gente volta para trés mil e duzentas ou a
gente vai ter que fazer trezentas e quarenta horas de Extenséo...

EMMA: Eu acho que a gente pode tirar de algum outro lugar ai.

CORA: Vamos tirar, gente. Tem (inint.).
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EMMA: E deixar trés mil e duzentas mesmo, porque vai que a gente ndo da conta de fazer
essas trés mil quatrocentas e tralala...

DELLA: Tem (inint.). Porque quanto mais horas, mais extenséo tem que ter.

EMMA: Mais... exato. Que é dez por cento (10%).

DELLA:[...] Por isso que tem que pensar. Eu acho que a gente tem que pensar junto.
EMMA: Entdo vamos compartilhar, Della. E, acho que a gente tem que pensar junto. Volta la
na matriz, (inint.). Vamos ver, primeiro ano, o que a gente tem?

CORA: Esta certa essa matriz ai com as ementas agora, ou nao?

DELLA: Esta.

EMMA: Esta?

CORA: Acho que deu um trabalhao para colocar tudo de volta, ndo deu?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: O que vai ser feito nessa disciplina de “Introdugdo a Lingua
Inglesa”?

EMMA: Tudo.

CORA: [...] Trabalhar temas transversais, trabalhar...

DELLA: Educacéo basica.

CORA: ...Géneros e temas da educacao basica. Mas dai o foco da disciplina vai ser a
integracao das quatro...

EMMA: Bem simples. Habilidades.

CORA: Habilidades. Vai.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Porque eu estava pensando, por exemplo, a partir do
segundo ano, com a inser¢ao dessa nova disciplina, que vai ter uma demanda [...] de certas
capacidades de linguagem dos alunos, que depois vao cobrar no terceiro ano, (inint.) estagio
e TCC, e no quarto ano (de) estagio e TCC, teria que dar uma revisada nos programas das
disciplinas de escrita. Porque, ja que no primeiro ano nao vai ter mais a (inint) | (Um), ndo é?
CORA: Uhum.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: ...Ai eles comegam a escrever em inglés no segundo ano.
Entao a gente vai ter que puxar mais. Porque, por exemplo, igual agora, eu estou trabalhando
género e charge no segundo ano, eu entro na parte de argumentagao, mas no terceiro ano,
que eu estou trabalhando as cartas, eu ja nao consegui [...] ajudar diretamente nas primeiras
tarefas {como a da} Cora, que ja cobra para semana que vem. Ja no quarto ano, que eles
estao trabalhando a introducao dos TCCs deles, eu ja consegui entrar na disciplina de género,
de uma coisa mais ou menos na linha. Porque eles ficam desesperados também, néo é? [...]
Fica aquela coisa: “Nossa, vocé esta trabalhando um género xis (x), que a gente esta aqui
aprendendo, errando e fazendo, s6 que a gente tem outros géneros para produzir que ja nao
[...] acompanham ali mais”, no &7

EMMA: E. E.

CORA: Apesar de que a ementa, [nome de pessoa omitido], ela é muito ampla. Eles vendo sé
que vai trabalhar a linguagem de baixa complexidade, depois de alta complexidade nas
disciplinas de escrita [...], dando abertura depois para a gente desenvolver os contetdos ali
que a gente achar que sao necessarios, nao é?

EMMA: Cadé Linguistica Aplicada, Della, em Formagéao Diferenciada?
DELLA: Esta aqui embaixo.

EMMA: Ali, achei. Porque estava la na Formacao Geral, ndo é7?

((conversas paralelas))

EMMA: Porque estava 1a em Formacéao Geral, acho ndo é Formacéo Geral.
DELLA: Nao, eu troquei.

EMMA: E especifica, ndo é7?

DELLA: Eu fui 14 nas diretrizes (inint.). Na verdade Formacao Geral, em nosso formulario, é
Formacao Pedagégica nas Diretrizes.

EMMA: Mas é especifico da lingua inglesa. Que nem (inint.) no espanhol é diferente, no
portugués também é diferente?

FAYE: Sim. Sim.

EMMA: Nao é?

DELLA: Acho gue a Dimensio Pedagdgica usa metodologia.
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EMMA: Sim.

DELLA: Eu estou pensando, acho que ndo da para tirar das disciplinas.Nao é? Porque essas
disciplinas tém (TCC) (inint.) (janelinhas), entdo ndo da para tirar dai. Agora, tem que ter
quatrocentas horas de estagio, ndo pode ser menos.

CORA: Certo.

DELLA: Tem que ter duzentas horas de AC. Nao pode ter menos.

CORA: Ta.

DELLA: Entéo... a gente reduz o TCC para sessenta horas.

CORA: O que tem em EAD?

DELLA: Tem oitenta horas em EAD. Ai essas trés...

CORA: ...Disciplinas...

DELLA: Leitura (inint.) e na Linguistica Aplicada.

CORA: E por que a Linguistica Aplicada (se vocé so6 tem ela ai)?

DELLA: Ah, a gente pode tirar. (inint.) (relatério).

CORA: Vamos tirar Linguistica Aplicada.

DELLA: (inint.) leitura porque eu acho que precisa, nao é?

CORA: A gente colocou porque a gente entendeu que o aluno precisa de leitura. Depois...Tem
que preparar um seminario, enfim. (inint.) EAD, ndo é? Mas a gente... se esta faltando
disciplina, poe dez, dez. Nao da para deixar esse dez livre? Se tirar dez de toda disciplina...
DELLA: Ta. Vinte (inint.) dez.

CORA: E como ficou, entao? Projetos Integradores no segundo e terceiro anos? A [nome de
pessoa omitido] concordou em fazer o mesmo no espanhol?

DELLA: Sim. Ela complementou. Eu achei que ela complementou com a ideia de implementar.
Vai fazer um projeto mesmo de extensdo. Vai além de reflexdo da realidade e de
interdisciplinaridade_E dai implementam no terceiro ano.

CORA: Que ele pode usar la na...

DELLA: Porque ele aproveita para PIBID, para Estagio ou TCC. Gera dados né?

CORA: Sim. Otimo.

CORA: Vamos deixar a Linguistica Aplicada sem EAD.

DELLA: Deixa sessenta aqui.

CORA: Della, pde cento e vinte mesmo. Nao era cento e vinte?

DELLA: Dai tem que tirar todas as horas de EAD...

CORA: Mas sessenta horas para os dois anos?... Duas horas semanais?... Se a gente deixar
sessenta, s6é vai ficar uma hora semanal... Ndo é ruim, &€ melhor que nada.

DELLA: Mas vocé vé como [...] alei [...] barra a gente nisso aqui? Porque nao discrimina hora.
A legislagao nao discrimina hora para TCC.

EMMA: N&o.

DELLA: Vocé tem que ter o minimo de seiscentas horas por ano. Vocé nao pode reduzir disso,
porque senao fica com janela, ta?

EMMA: Aham.

DELLA: Ah, até pode ficar com janela, desde que |a no final feche...

EMMA: Desde que tenha uma disciplina la, néo é?

DELLA: E.

EMMA: Que nem quem tem janela para TCC, nao é?

DELLA: Isso. [...] Entao tem que ter seiscentas horas por ano, t4? Seis, doze, dezoito, vinte e
quatro. Vai dar [...] duas mil e quatrocentas horas. Vocé tem que ter pelo menos quatrocentas
horas de estagio. Vai para duas mil e oitocentas. Vocé tem que ter duzentas horas de AC. Vai
para trés mil. E isso?

EMMA: E.

DELLA: Trés mil horas. E as outras duzentas horas, sé se a gente {colocar} em TCC.
EMMA: Duzentas?

DELLA: E muito. )

CORA: Se vocé for pensar... E, talvez...

EMMA: ...Para o projeto seja muito.

DELLA: Ah, s6 que dai, olha, tem cento ¢ vinte de eletiva.
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EMMA: Tem mais uma coisa...

CORA: Nao, ndo, mas é dividido. {Essas duzentas} seria cem no terceiro ano e cem no quarto
ano.

EMMA: Entao, mas acho que cem para o terceiro ano é muito.

CORA: Acho que cento e vinte no total, sessenta-sessenta, seria o ideal.

DELLA: (inint.) de aulas. Quatrocentas de estagio, duzentas de AC... [...] Dai tem mais cento
e vinte de eletiva, nao é?

CORA: Cento e vinte de eletiva.

DELLA: Cento e vinte de eletiva. Depois tem mais sessenta daquele projeto de extensado que
aprovamos hoje [no terceiro ano] que também esta fora da grade. Sessenta horas para o
terceiro ano.

EMMA: Uhum.

DELLA: Mais sessenta horas...

EMMA: A Della esta fazendo as contas ai, eu ja me perdi.

DELLA: ...Para o terceiro ano, que é extensao... [...]

EMMA: Della, vocé quer vir amanha a noite para a gente sentar e revisar isso ai? A gente
imprime... hein?

DELLA: Acho que pode ser.

EMMA: Porque amanha a noite eu vou vir. Eu ndo estou mais [...] adiantando aula para o
segundo ano, porque acabou, ndo é? E a Della vai numa palestra no Centro e eu vou ter que
ficar esperando ela. A gente podia sentar e ver isso ai. Eu tenho AC para contar, mas... (risos)
DELLA: Eu tenho que ver porque eu estou... eu estou sem carro ainda.

EMMA: Hum... E, amanha ela vai vir com o dela, sendo eu até te dava uma carona. Mas
amanha ela vem com o carro dela e ainda vai trazer...

DELLA: Que horas?

EMMA: ...A professora. A noite. Olha, eu tenho que vir as...

DELLA: Sete e meia (19:30)?

EMMA: ...Seis horas (18:00) eu tenho a primeira palestra da Hannah e da Alexia, das seis
(18:00) as sete (19:00). Entao eu tenho que estar aqui, eu pensei em chegar aqui umas cinco
e meia (17:30) para abrir |a para elas.

DELLA: Olha, a gente fica sé com vinte horas de EAD, ai da para deixar cento e vinte horas

para o TCC.

EMMA: Vinte horas de EAD, Cora, vocé acha bom?

CORA: Sim, porque lembra que a gente [...] colocou em EAD porque estava faltando
completar a carga horaria?

EMMA: Uhum.

CORA: E ai a gente foi analisando. “Ah, ndo, mas para a Linguistica Aplicada, eu nao peco
para eles fazerem leitura e depois fazer um semindrio, alguma coisa? De alguma forma ele
nao esta fazendo um trabalho extra sala de aula?”. Dai a gente foi vendo todos os...

EMMA: Sim, eu lembro disso.

CORA: ...As disciplinas que o aluno estaria trabalhando [...] orientado em casa e fomos
acrescentando.

EMMA: Isso.

CORA: Mas nada impede de retira-las.

EMMA: De retirar e continuar a contar.

CORA: De retira-las. Porque sao de disciplinas ali mesmo, ndo é? A gente até diminuiu ali
dez-dez-dez.

EMMA: Pode ser?

DELLA: Ai fecha.

CORA: E s6 vinte ali e fecha.

EMMA: Fecha? Ai, gracas a Deus. Se vocé quiser, entdo, vir amanha, a gente imprime isso
ai, ou vai melhorando os objetivos especificos, ai 0 comentario...

CORA: Eu ja coloquei (um comentario) ali.
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DELLA: Eu tenho que pedir para a [nome de pessoa omitido] aguela ementa da disciplina de
extensdo, primeiro, para a gente juntar as duas. Tem que mudar o texto la da
interdisciplinaridade...

EMMA: Ta.

DELLA: Tem que mudar algumas coisas.

EMMA: Aham. E ai a gente... para ver {direitinho o que a gente estava com problema}. A gente
pode até imprimir e deixar (inint.).

DELLA: Entdo eu vou fazer isso até amanha e dai eu venho amanha a noite.

EMMA: E. Se vocé puder. Amanha a noite eu vou estar aqui.

DELLA: Eu vou ver. Se nao der, eu te aviso...

QUESTIONARIO ENVIADO POR E-MAIL EM JULHO DE 2018
. As afirmacgbes que expresso a seguir resultam de pré-anélise dos dados
gerados por nds. Por favor, expresse grau de concordancia ou
discordancia (entre 0 e 100%, sendo 0 um grau maximo de discordancia
e 100 um grau maximo de concordincia). Teca breve comentério a
respeito.

A. As novas demandas polfticas curriculares gue chegam até nés, pelo Programa de
Reestruturagdo Curricular da Unespar, ndo coincidem propriamente com demandas
percebidas e discutidas internamente pelos docentes de Letras Inglés. Moutros termos,
o Programa organizado pela PROGRAD vem acrescentar questdes 3s nossas discussdes
colegiais, as quais n3do necessariamente emergem de preocupacdes nossas, por
exemplo, a ampliagdo de 200 horas & carga horaria minima de integralizagao de nosso
curso (Res. CNE/CP 02/2015); o alinhamento dos cursos de Letras ofertados pelos

diversos campi da IEES {demanda da Prograd). { }

B. A reestruturagdo curricular, propriamente dita, € ininterrupta ao longo da vigéncia do
curso. Ja. o Programa de Reestruturagdo pretende ser intermitente, com principio e fim.

{ )

Cora: 100% A. Internamente, constantemente, faz parte de nossa pratica enquanto membros
do Colegiado do curso, estarmos nos reunindo para discutir e tragar metas tanto para falhas
que observamos em nosso cotidiano no processo de formagao de nossos licenciandos quanto
para a melhoria deste processo. 100% B. Entendo o processo de formacado e de ensino e
aprendizagem como algo em constante movimento. Nao ha evolugéo e/ou desenvolvimento
se ndo estivermos atentos as necessidades de inovagao e/ou adaptagao curricular frente as
mudancgas sociais.

Della: 100% A e B. Nas reunides sobre reestruturacao curricular, uma questao recorrente,
incentivada pela entdo coordenadora do curso era a necessidade de articulagdo entre as
disciplinas de Lingua Inglesa. Essas discussoes levaram a decisdo de que os professores
dessas disciplinas organizariam contelidos por géneros discursivos que requeriam énfase em
oralidade, bem como géneros que requeriam énfase em leitura e escrita, para as oficinas de
oralidade e de leitura e produgao escrita, respectivamente. Outra questao, desta vez advinda
de reclamacdes de alunos, dizia respeito a confusdo de contelidos duplicados em disciplinas
de Linguistica Aplicada e de Metodologias de ensino de inglés. Tal questao gerou reunibes
especificas, em que discutimos o conceito dessas disciplinas. Ficou definido, para a nova
matriz, que todas seriam intituladas Linguistica Aplicada (LA) e que, ao longo dos 2 primeiros
anos do curso, seria abordado o percurso da LA (até sua constituigho como disciplina
independente da Linguistica) e suas linhas de estudo, dentre estas, o0 ensino e aprendizagem
de lingua inglesa. Nos dois Ultimos anos, a énfase recairia sobre as metodologias e novas
perspectivas do ensino e aprendizagem da lingua inglesa (como suporte ao estagio
supervisionado). As questdes exemplificadas acima emergiram de nosso contexto local, de
necessidades locais, em torno das quais nos mobilizamos para (re)estruturar. Por outro lado,
politicas externas trouxeram a tona reformulagbes do conceito de extensado e, com isso, a
necessidade de sua curricularizagao. Além disso, questoes levantadas em outros contextos
universitarios, expressas em pareceres oficiais, discutem a regularidade da dupla habilitacao,
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sobretudo diante da Resolugdo CNE 002/2015 que aumenta a carga horaria minima das
licenciaturas para 3200 horas. Como nosso curso tem intergralizacdo minima com 3000, foi
necessario pensar sua ampliacado de modo que nao extrapolasse o turno da noite, em que é
ofertado, para atividades presenciais. Diferentemente das questées internas, em que
discussbes eram mobilizadas diretamente para sugestdes de resolucdo e pelo bom
andamento das atividades do curso e da relagdo com os alunos, as questdes externas, a meu
ver, demandavam mais, sobretudo pela necessidade primeira de compreensdo do que
exatamente esta sendo exigido (a curricularizagcdo da extensdo e a flexibilizagdo curricular
sao exemplos).

Emma: 100% A. Exatamente. O processo de restruturacdo nao se finda, € uma constante
busca realizacdo de adaptacées em busca de melhorias. 100% B. Concordo totalmente, pois
muito do que nos é exigido sdo meras adequagbes a estipulagbes governamentais e/ou
institucionais que nao correspondem ao que precisamos no cotidiano universitario.

Faye: 90% A. Primeiramente, as politicas criadas e geradas sempre falham em qualquer
termo. Isso é compreensivel. As demandas localizadas sdo questdées pontuais e ndo gerais,
como propdem o Programa da Unespar. Isso ndo quer dizer que ndo possamos nos posicionar
e delegar acgdes que preencham essas demandas, uma vez que o Programa nao é 100%
prescritivo, podemos adequar quando necessario, que é o que vimos fazendo até o momento.
80% B. Pensar em curriculo € pensar em um continnum. Saviani, pensador e autor da
Pedagogia Histérico-Critica, diz que a educagao e o curriculo vivem sob um processo continuo
de transformacgéo. Acredito que o que o Programa de Reestruturagdo da Unespar esteja
propondo € uma curricularizagdo dos cursos de licenciatura como um documento oficial e
formal para respaldar caracteristicas e aspectos inerentes aos cursos de formagdo de
professor da instituicao como um todo. Por isso, entdo, a necessidade de se “formatar” um
curriculo “fechado”, mas nao, acabado.

Il. Quanto as questdes, digamos, extrinsecas as nossas (trazidas a baila por
politicas curriculares, tais como a curricularizacdo da extensao, a
ampliagdo de carga horéaria minima), que valor vocé atribui a elas, se
algum, em termos de significAncia e beneficios & formagao em nosso
curso?

Cora: Ha questdes que posso entender enquanto ideais, uma vez que nos tornamos
universidade, tal como a questdo do alinhamento entre cursos de Letras da IEES.
Estabelecendo um comparativo trivial, ndo alinha-los seria como ter varios filhos e utilizar um
posicionamento diferente para cada um em uma mesma situacao. No entanto, “tais filhos tém
caracteristicas totalmente diferentes e vivem e tem também experiéncias de vida bastante
diversas. Ou seja, encaro a necessidade de alinhamento entre os cursos de Letras como uma
“missao impossivel” embora “ideal”. Quanto a ampliacado da carga horaria minima, por vezes,
me sinto indignada. Primeiro, pela dificuldade para nossos licenciandos trabalhadores
concluirem o curso com a carga horaria atual; segundo, pela cobranga que nos fazem em
relacdo a evasao desses nossos estudantes (acredito que a carga horaria demasiada pode
ser um fator que os levem ainda a uma maior desisténcia); em terceiro lugar, pela autorizagao
de “cursos de formacéao a distancia para formar professores”. Ora, se o intuito € qualificar
melhor o profissional docente com o aumento da carga horaria, onde reside a l6gica de criar
cursos a distancia para forma-los com maior qualidade? Quanto a curricularizagdo da
extensdo, apesar de a imposi¢do desta pratica nos novos curriculos, acredito que ela venha
a contribuir para a melhoria do processo de formacao profissional. Por outro lado, como é algo
ainda novo, confesso que encaro esta pratica como um desafio necessario a ser enfrentado
e cuja efetivagdo necessita ser pesquisada para que possamos ter um panorama de seu real
impacto no processo de formacao. O receio se da tanto em relagao a como isto vai impactar
no processo de formacéao do licenciando e se isto afetara ou ndo sua permanéncia no curso
assim como em relacdo as condicées minimas de trabalho que nos, docentes formadores,
teremos para colocar essa curricularizacao da extensao em pratica. Mas, se bem estruturada,
percebo a curricularizagdo da extensdo como algo semelhante ao Programa de Iniciagéo a
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Docéncia, cujos resultados parecem ser positivos até o0 momento para aqueles licenciandos
que tiveram condig¢des de participar do programa.

Della: Penso que, se buscarmos compreenséo histérica ou respaldo teérico para entender a
razdo destas politicas estarem postas, seria um caminho para nos posicionarmos frente a
elas. Assim, tomar nossas proprias decisbes sobre como encaminha-las com maior
autonomia. Sabemos que curricularizagdo da extensdo e a ampliagdo da carga horaria de
integralizacao sao politicas que pretendem agregar horas de pratica docente. Como faremos
isso? Bem, se tivermos em mente, por exemplo, a ressalva feita por Garcia (2016) (texto que
mencionei brevemente em uma das discussdes em grupo para esta pesquisa), podemos
pensar a extensao de forma que haja tempo nao apenas a uma pratica dissociada de reflexao
tedrica, mas aliada a esta e de forma a valorizar a reflexividade e o pensamento critico. Em
atendimento a politicas de inter e transdisciplinaridade, coloquei uma proposta ao colegiado
de producao e implementacao de Projetos Integradores (Pl), inspirada por leitura de artigos e
propostas de curricularizacdo de extensdo de outras IEES. Em reunido, explanei que um PI
consiste, basicamente, na busca do licenciando por elemento integrador de disciplinas (em
curso ou ja cursadas), estruturado a partir de atividades interdisciplinares voltadas ao
ensino/aprendizagem de lingua inglesa ou ao ensino de literaturas de lingua inglesa. O
objetivo central deste trabalho seria o de introduzir e aprimorar o exercicio de relacao teoria-
pratica e interdisciplinaridade por parte do académico futuro professor de Linguas
Estrangeiras Modernas (LEM). Fui contestada no sentido de que pretendia que o processo de
producao de trabalhos integradores contasse como atividade de extensdo e minha proposta,
nao foi entendida como extensdo, pois ndo havia obrigatoriedade na implementacao do
projeto. A ideia era o foco na complexidade da relagéo teoria-pratica como germen da acgao
extensionista. Contudo, ao final, configurou-se em uma disciplina no 2° ano do curso, com
120h, para produgao de PIl. Além disso, os académicos dariam continuidade a seus Pls no 3°
ano, para implementa-lo na instituicao escolar em que realizam seu estagio, com 60h anuais
para isto, registradas na Matriz como Extensao.

Emma: De certo essas mudancgas impactam em nosso curriculo de forma positiva e negativa.
Algumas mudancgas fazem-se necessarias, como o alinhamento entre cursos da Unespar,
mas ao mesmo nao sao possiveis de serem praticadas em sua totalidade, uma vez que os
NOSS0S cursos possuem caracteristicas especificas de acordo com cada campus. Acredito
que s6 saberemos mensurar as vantagens e desvantagens das outras medidas
(curricularizagdo da extensado e aumento de carga horaria) apés o novo curriculo entrar em
vigor.

Faye: Nao atribuo um valor, mas um significado importante para aspectos que precisam ser,
sim, considerados, em se tratando de licenciatura e a qualidade que se quer oferecer a
formacgao. A curricularizacao da extensao, no meu pensar, promove a formacao pratica do
ensino-aprendizagem, portanto, é importante. A ampliagdo da carga horaria minima, é uma
questao relevante ao se comparar com tantas IES que surgem na modalidade a distancia e
trabalham a formagado dentro de uma carga bastante reduzida, colocando na escola,
profissionais com educagdo questionavel. Quanto ao alinhamento dos cursos de Letras,
penso que deva, sim, existir um didlogo entre os curriculos de cada campus, no sentido
mesmo de se criar uma identidade [os pontos em comum entre 0s Nnossos cursos de Letras]
dos cursos de Letras da Unespar, mesmo que estes tenham suas caracteristicas peculiares.
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lll. Stephen J. Ball', referindo-se a um redirecionamento em seus estudos,
afirma:

0 que estou tentando fazer através de meu trabalho & dar ferramentas as pessoas para
que elas pensem critica e “alternativamente” — conceitos, ideias e abordagens com as
quais possam fazer coisas. Isso pode empoderar as pessoas a pensarem por elas
mesmas. Este € o objetivo da atividade intelectual. Eu n8c quero chegar a conclusGes
fue as pessoas depois possam levar com elas & dizer “ah, ok — agora eu sei, ndo tenho
mais que pensar a respeito disso”. Quero que as pessoas tirem suas praprias conclusdes,
pensem por si mesmas. Mas, além disso, a anilise social & sempre parcial, & sempre
inadequada, a andlise social € sempre um fracasso de muitas maneiras. Tudo o que &
possivel s3o alguns insights Uteis, alguns tijolos nas paredes, algumas pegas peguenas
de conhecimento estratégico. (2009, p. 310)

Levando em conta a visao do autor sobre pensamento critico, como avalia
sua atuacao/participacao no Programa de Reestruturacao Curricular de
nosso curso? Diria que houve (ou n&o) espago para seu crescimento como
professora formadora? Comente a respeito.

Cora: Sim, acredito que houve espago para meu crescimento como professora formadora.
Tivemos muitas oportunidades de conhecer a realidade de outros campi e neste interim
perceber que dificuldades outros formadores tém enfrentado neste processo e que solugdes
tém encontrado para soluciona-las. Pudemos também discutir sobre as concepgdes que
alicercam nossos Projeto Pedagégicos de Curso e refletir sobre aspectos que acreditamos
ser melhor alterar e/ou manter. Acredito, como Ball, que o programa nos empoderou a pensar
por nés mesmas, a tirar nossas préprias conclusdées. Nao acredito que o programa tenha
conseguido tornar os cursos de Letras idénticos em termos de matriz curricular, nem era esta
a sua intengdo. Mas acredito que tenhamos fortalecido nossa identidade como universidade
e criado e/ou estreitado lagos profissionais que beneficiardo nossas futuras agdes conjuntas.
Della: A meu ver, a Reestruturagdo Curricular € um processo que me envolveu, até o
momento e enquanto professora formadora, a questionar como fazer o que é demandado.
Nao simplesmente em busca de modelos a seguir, mas de uma transformacao que valorize
meu fazer profissional e as condi¢des e possibilidades de aprendizado ao futuro professor.
Acredito que precisariamos ter discutido e refletido mais sobre 0 que é/do que se trata? E em
que sentido isso nos faz melhores que antes? Descrever APCC? Curricularizar extensao?
Tornar indissociaveis Ensino-Pesquisa-Extensdo? — Por qué? Aonde isso tudo pode nos
conduzir? Que papel passamos a assumir? E até que ponto esse processo nos (re)estrutura
em nossos objetivos e agdes praticas? A mim, particularmente, por estar desenvolvendo a
pesquisa de doutorado, pelo fato da Reestruturacdo ser de meu interesse, senti crescimento,
por assim dizer, como efeito da propria reestruturacdo -curricular. A pesquisa foi,
deliberadamente, uma ferramenta.

Emma: Com certeza houve crescimento. Devido ao pouco tempo em que leciono na educacao
superior, acredito que aprendi muito com o Programa de Reestruturacao, principalmente ap6s
assumir a coordenacao do curso. Sinto-me mais preparada para explicar questdes
burocraticas aos académicos e aos docentes, bem como conheco mais a fundo o curso que
coordeno. Todo processo nos faz pensar e refletir criticamente sobre o curso, sobre 0 que deu
certo e 0 que deu errado desde sua implantacao, nos faz olhar para as necessidades de
nossos alunos no momento. Ademais, nos fez refletir também sobre demandas e politicas que
recebemos, qual a necessidades delas, qual a pertinéncia para nosso contexto, etc.

Faye: Primeiramente, em termos gerais expansao das ideias e do pensamento (critico) sobre
0 curso, 0 seu curriculo e a formagao que se almeja a partir de ambos, diria que houve, sim,
um crescimento como professora formadora. Diria que a proposta de reestruturagédo e as
leituras e discussdes nos fizeram (re)pensar a formagéo que queremos ofertar no curso. Me
alinhando ao pensamento de Tomas Tadeu da Silva (2000), pensar o curriculo de formacao
€, primariamente, preocupar-se com questoes, tais como: O qué quero que meu aluno saiba,
para qué e por qué. Enfim, como eu quero que ele perceba o mundo, as pessoas e como ele
agira sobre tudo isso através de sua formacgao. Acredito que essas questées tenham sido
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subliminarmente pensadas e discutidas em nosso colegiado quando da reestruturagéo do
curso.

IV. Se precisasse resumir este momento de reestruturagao curricular para o
curso de Letras Inglés com 5 a /* termos-chave (substantivos), quais
termos usaria?

Cora: Discussao; reflexao; andlise; trabalho conjunto; mudanga; ponderacgao; inovagao.
Della: Extenséao; curricularizagao; intercisciplinadidade; flexibilizagao; reunides; carga horaria;
mudanca.

Emma: Questionamentos. Mudancas. Burocracias. Melhorias. Criatividade. Resisténcia.
Faye: Analise. Reflexdo. Davida. Meta [objetivo; propésito]. Dialogo. Discordancia. Consenso.

V. Se precisasse apreciar/avaliar este momento de reestruturagao curricular
para o curso de Letras Inglés com b a 7 atributos, quais seriam?

Cora: Participativo; longo; arduo; reflexivo; conjunto.

Della: Conflituoso; politico; técnico; contingente; colaborativo; particularizado; motivador.
Emma: Dificil. Conflitante. Burocratico. Prescritivo. Esforgo coletivo.

Faye: Cansativo. Duvidoso. Critico. Desafiador. Inconclusivo. Reflexivo. Analitico.

VI. Diria que o processo de reestruturacao, até este momento (considere
reunioes, discussoes, eventuais leituras etc.) modificou visGes/conceitos
(por favor, priorize visoes acerca de lingua, curriculo, ensino-pesquisa-
extensao, formacdo de professores de inglés, bem como outros que
queira mencionar)? Se sim, como? Se nao, por que acha que ndo mudou?

Cora: Nao diria que o processo de reestruturagdo modificou minhas visdes acerca de lingua,
curriculo, ensino-pesquisa-extensao, formacao de professores de inglés, mas os aprimorou
uma vez que leituras, discussdes e reflexdes acerca de todas estas concepgdes, entre outras,
foram realizadas ao longo de todo o processo. Além disto, essas etapas propiciaram e
culminaram com a redagdo, realizada pelo coletivo dos docentes de nosso curso, da
reestruturacao de nosso antigo Projeto Pedagdgico de Curso.

Pergunta complementar para Cora: Diria que as concepgdes que expressou inicialmente
merecem alguma das complementacées as quais se refere na resposta da questao VI? Se
sim, poderia acrescentar, por favor?

Concepgoes/visdes de lingua permanecem alicergadas em Bakhtin (2010), as concepgdes de
curriculo ndo estdo explicitas no novo PPC mas pelo desenvolvimento de nosso trabalho
coletivo, acredito permanecerem também as mesmas que eu expressei em 2016. Quanto as
visdes de ensino-pesquisa-extensao, nao explicitei tal concepcdo em 2016, mas também
acredito que a que foi estabelecida em nosso PPC n&o diverge de meu posicionamento
individual assim como nao diverge a concepgao de formacédo de professores ali expressa.
Conforme me posicionei anteriormente, o processo de reestruturagdo nao modificou minhas
visdes acerca de lingua, curriculo, ensino-pesquisa-extensao, formacao de professores de
inglés, mas as aprimorou uma vez que leituras, discussoes e reflexdes acerca de todas estas
concepgdes, entre outras, foram realizadas ao longo de todo o processo. Posso acrescentar
a minha resposta a questdao VI que outras concepgdes nao expressas em 2016 foram
discutidas e provocaram alteracdes significativas em nosso novo PPC tais quais as
concepgdes de sociedade, educagcao e universidade; literatura; ensino/aprendizagem de
lingua adicional; inter e transdisciplinaridade; extensao universitaria e a projecdo de
desenvolvimento de projetos integradores extensionistas. No entanto, friso que a discussao
destas Ultimas concepgdes, embora tenha sido crucial na reestruturagcdo do projeto
pedagdgico de nosso curso, foram restritas ao corpo docente do curso de Letras Inglés de
nosso campus e nao envolveu outros Campi da Unespar ou mesmo os demais cursos de
Letras (licenciaturas Unicas em Portugués e Espanhol) de nosso proprio campus.

Della: Curriculo, para mim, era um documento. Agora, vejo como o fazer acontecer
ensino/aprendizagem; o conviver entre professor-alunos (ou aluno-aluno, aluno-estrutura
académica, etc.); o conectar-se e o conviver problematizador entre universidade-escola-
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comunidade; é a relagao que resulta de contetido programatico até o fazer docente do futuro
professor (se pouco, se muito, se nada). Extensao era, por exemplo, empenho do professor
de Letras Inglés em prover servigo ou conhecimento direcionado & comunidade (escolar ou
em geral). Agora, diria que Extensao ¢ um empreendimento desenvolvido com a comunidade
E com producao de conhecimento por meio da pesquisa E que gera oportunidade ao ensino,
a aprendizagem e a formacgao docente porque envolve necessariamente o aluno-professor.
Ensino e aprendizagem de linguas € Formacao de professores: um ciclo imerso na
materialidade linguistico-cultural, da lingua em uso, que vai de aplicacdo tedrico-
metodolégica, avaliagdo e reaplicacdo; mas que minimamente resulta eficaz, que raramente
torna o aluno envolvido e motivado pelo processo de conhecer uma nova lingua, um novo
mundo, uma nova maneira de compreender o0 mundo, que raramente torna possivel irromper
barreiras de realidades sociais complexas de alunos e alunos-professores. Agora, tornou-se
para mim construcao de significados possiveis entre professor e alunos; agao criativa sobre
as possibilidades em determinadas condigcbes sociais locais; relacionar-se, primeiro,
humanamente, e atentar-se a interesses € motivos de cada um; relacionar-se por obliquas
condi¢des de poder as quais, ora recaem sobre 0 aluno e o seu ser e estar no mundo, ora
sobre o professor e 0 que cada aluno precisa dele; € um olhar do professor sobre a duragao
de sua acao pedagogica (AMORIN, 2011); é desbancar dualidades e construir outras
verdades; é desconstruir desumanidades e valorizar 0 humano; translanguaging (GARCIA;
WEI, 2014); é, por fim, o préprio curriculo. Deixei de me orientar tanto por um ideal e mais
para um processo de desenvolvimento. Agora, se essa transformacao de conceitos se deu
em virtude da reestruturacao curricular? Creio que sim ja que foi o que me motivou, que me
proporcionou contexto de praxis para mobilizar vozes do corpo docente. A construgdo do
conhecimento se deu com esta realidade em que atuo. Para evitar repetir, como
participante, conclusdes de minha propria pesquisa (as quais, acredito que, por natureza, ja
evidenciam transformagédo conceitual), posso afirmar, em sintese, que tais conceitos se
aprofundaram para mim, ndo de maneira isolada, mas como complexidades que precisam e
podem ser direcionadas em forgas centripetas no processo de formagao.

Emma: Sim. Modificou algumas de minhas concepgoes, principalmente no que concerne a
aquisicdo de maior conhecimento sobre as mesmas. Por exemplo, penso que eu possuia
pouco conhecimento sobre as burocracias e entendimentos relacionados a ensino-pesquisa-
extensao (principalmente este Ultimo) e aprendi muito no decorrer do processo de
reestruturacdo. Do mesmo modo, me fez perceber como temos opinibes e vertentes de
pensamento diferentes dentro do mesmo curso e principalmente dentro de toda Unespar.
Muitas concepgdes entraram em discussao devido a filiagdes tedricas divergentes, todavia,
ao final do trabalho, acredito que fomos capazes de elaborar um texto condizente com um
pouco do que cada um acredita. Isso faz com que nosso curriculo tenha ligacao direta com as
pesquisas e o trabalho de nosso corpo docente.

Faye: Sim, todo esse processo, até 0 momento, (re)significou, reforgou e imprimiu conceitos
e ideias acerca dos aspectos intrinsecos a formacao do profissional de Letras Inglés - lingua,
curriculo, ensino-pesquisa-extensao, formacao de professores - que queremos ofertar no
curso. Também, um (re)pensar a partir desses conceitos, de como vimos conduzindo a
formacdo desses futuros profissionais até hoje. Se essa formagdo é a que realmente
almejamos e se o curso esta estruturado ou se sera estruturado para atender as necessidades
ou dar conta dessa formacéo.

Pergunta complementar 1 para Faye: Que acréscimos/alteragbes faria em suas visées
(conceitos) expressas anteriormente no Memorial do inicio da pesquisa?

Acredito que as reunibes, leituras e discussdes me mostraram que a perspectiva pos-
estruturalista de lingua(agem) e o curriculo pés-moderno sao, de fato, pressupostos tedricos
que devem também alicercar a reestruturagdo curricular da Unespar, uma vez que me
parecem oferecer o suporte metodoldgico necessario e coerente com a visao de formacao
que buscamos através do curso de Letras Inglés.

Pergunta complementar 2 para Faye: As atividades de que participou por ocasido do
Programa de alguma forma alterou o que vocé entende por ensino-pesquisa-extensdo?
Poderia explicitar?
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4333 Nao diria que alterou, mas que reforgou a ideia que sempre tive de que ensino-pesquisa-
4334  extensdo é o tripé da formagao na educagao superior.



APENDICE E — Revis&o por Pares: 12 Ciclo de Tematizacdo

1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO

CURRICULAR?

kconsTrTuicAo Do cursdl Codificagio " Cheniasnls)iSigestioes T
et e &3
{...) apesar dos trémites politicos, acordo feito entre Diregdo da faculdade
{entdo, ainda ndo se falava em universidade) e a SETI de que novos
cursos nao onerariam o estado. Para estes documentou-se r[ramiles politicos IEES-SET] In vive

reaproveitamento de vagas extintas em administragfo e comércio
exterior. (DELLA, L. 452-456)

CORA: Sobre o processo de reestruturacdo curricular, embora em
termos de UNESPAR (Universidade Estadual do Parana) as vezes a
gente critique que ndo ocorreu talvez da forma como a gente gostaria,
por a gente ser multicampi, eu acredito gque as propostas tenham feito o
corpe docente se reunir e discutir a respeito. Mesmo que antes disso, um
ano antes dessa... [...] Alids, comegou junto, ndo &7 Nos estdvamos
passando pelo reconhecimento do curso e ja gquando iriamos receber a
perita, eu acredito que a gente ja tinha voltado o olhar para a matriz
curricular, para a estrutura toda do nosso curso e ja detectado falhas. Ao
longo, eu acho, ao longo... ndo 56 por conta da vinda da perita, mas &
medida gue a gente ia ministrando as disciplinas, come era a primeira
VEZ que o curso estava acontecendo...

EMMA: Formando a primeira turma.

CORA: Isso, formando a primeira turma.._ A gente ja ia olhando para
aquile. “Olha, realmente isso agui tem gue ser mudade”. Ou por conta de
posicionamento dos alunos ou 0 nosso mesmo, ndo &7 “lsso aqui ndo
esta funcionando®™, ndo &7

FAYE: Ndo esta articulado.

CORA: & “Mas a gente ndo pode mudar agora® até a gente comentava,
néo &7 A gente tem que passar pelo reconhecimento do curso para fazer
isso. Entdo, por um lado, se o processo de reestruturagdo proposto pela
UMNESPAR fez com que cumprissemos a agenda, eu acho que esse
processo ndo se deu — pelo menes dentro do nosso corpo docente aqui —
s0 por conta disso. [(L. 864-882]

konstrut;ﬁn d':dé.tico-pedagdgicﬂ

(re

Reconhecimento-
aprovagao- (re)

construgdo

O futuro era incerto. Por um bom tempo, seriamos 2 efetivas de inglés:
eu como (coordenadora) e Cora (afastada para doutorado). Eu ndo
imaginava que ficaria mais de ano sem receber FG pelo cargo de
coordenagdo, sem poder reclamar, porque também assinei pela “nic-
oneragdo”. (DELLA, L. 456-461)

[contingéncis

Poderia ser mais

Negativo

e
L0 ] e
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1 Comentado [al]: 12 vontade

22 Forga politica

32 contingéncias |por caréncia/déficit)

-Experiéncia e tempo

~Corpo docente

-identitaria (perfil real de alunada e professores)
-Relacio burocracias e atencio ao diditico-pedagdgico
-Autonomia para mudanca

| Comentado [a2]: Necessidade de ndo-oneragio do Estado ]

— Comentado [a4]: Cadigo processo (constituicdo do curso)
Dependéncia de processos externes para mudanga

Paoliticas externas vs. Necessidades internas (relagio de
dependéncia/nio autonomia)

Comentado [a3]: Excerte ampliado para adequacio de
codigo

Comentado [a5]:
Contingéncia |dentitaria /Circunstancias?

- caréncia de corpo docente
- n3o-gratificagdo dos cargos criados [ndo-oneracdo)




1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL

CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO

CURRICULAR?

(...) imagino como tenha sido esse processo de criacio do curso para
quem estava agui antes da gente, ndo &7 Sem saber gue aluno ia enfrar,

Poderia ser mais

Circunstancias de

que professores iam frabalhar com vocés [Cora e Della), comao se cria um |ldem| o LT
curso? [ ] E a gente acaba trazendo as nossas expenencias [.] para et s ss P e
essa graduacdo. (EMMA, L.927-931)

E eu acho que, claro, aguele momento, aquelas condigdes objetivas,

vamos dizer assim, gue a instituigio apresentava para configurar um Poderia ser mais (falta de)
curso que estava surgindo [...] & 6bvio que iria se espelhar em cursos |Idem| i identidade do
que ja estavam em curso, ndo &7 E ai, desta forma, eu ndo via uma LR CUrso
identidade propria do curso aqui. (FAYE, L. 894-5398)

{...) A justificativa € que ndo havia tempo. Foi uma luta para que

ganhassemos um breve periodo para revisa-lo [PPC] e reunir OKe
justificativas legais pela habilitag@o Unica em inglés. O projeto néo ficou konstru;ﬁo politico-pedagdgica (re) contingéncias

“a nossa cara”, digamos assim. Humanamente impossivel em poucos
dias (_..) (DELLA, L. 443-446)

(falta de tempao)

A faculdade que, até entdio, possuia tradicdo nas ciéncias econdmicas,
sobretudos em Administrag@o, Ciéncias Contabeis e Economia, expandia
para a esfera educacional: eram cinco cursos de licenciatura gue, mais
tarde, viiam a compor o Centro de Ciéncias Humanas e da Educagio
{CCHE) do campus de Apucarana da Unespar. (DELLA, L. 434-438)

h-enefl'cio & IEES]

Expansdo talvez

Mas, enfim, eu acho que esse pensar o curso nos faz crescer enguanto
formadores [.].(CORA, L. 8587-888)

heneﬁciu ao formador|

O tempo escasso & minha pouca expenéncia em curriculo ou mesmo no
magistério superior fez-me sentir pouco competente em minha atuagdo
No Processo e iNseguranca para assumir a coordenacdo do curso. Mas
né&o vi razdo para desistir, ja que isso poderia inviabilizar a abertura do
curso. (DELLA, L. 446-452)

IMDtivai;Eo pesso&i

Quando comecei a atuar na faculdade, em 2008, soube que ja havia
intengdo, por parte da maioria dos docentes de linguas da instituigdo,
embora remota, de que houvesse a oferta de Letras. A Licenciatura em
Matematica foi aprovada pela congregagdo em 2010 ou 2011, de forma
inesperada £ a contragosto dos que, ha mais tempe, esperavam pelo
curso de Letras. (DELLA L. 424-428)

h‘ﬁutiva;ﬁd da congregagio
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Comentada [ag]:
Contingéncia ldentitaria /Circunstancias?

- alunado e corpo docente idealizades [ndo possibilidade de
percepcdo do perfil real)

- Inexperiencia sobra constituicdo de curse superior

- identidade do curso indefinida

‘H Comentado [aT]:
Contingéncia Identitaria/Circunstancias?

- identidade do curso ainda indefinida

Comentado [a8]: - Falta de tempo

Comentado [a39]:
Motivagio objetiva:

Expansao da [EES (esfera educacional)

-~ Comentado [a10]:
Maotivagio social:

- Beneficio ao formador
L

~— Comentado [al1]:

Maotivagio subjetiva:
Anseios pessoais prevalecem sobre Sentimento de
inseguranca

-~ Comentadao [al2]:
Mativagio social:

Aaprovacio da congregacio

DELLA: [...] acho impertante lembrar que no comege do curso eu até
disse, {nas minhas respostas} [ao memorial para esta pesquisal, que su
achava que as reunides de colegiado eram muito burocraticas para
atender demandas ou para cumprir agenda, como a Cora colocou, [..] &

|Do burocratico ao didatico-
pedagdgico (processo de
construgio]

Comentado [al13]:
codigo processo (vis3o sobee o processo de constituicio do

cursoj:




1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO

CURRICULAR?

que as demandas dos nossos alunos e da nossa realidade de ensine-
aprendizagem acabavam ficando em conversas informais. Entdo isso é o
que eu cologuei, mas eu ndo estava me referindo ac momento atual [sob
coordenagdo de Cora). Eu achei importante reformular esse frecho agui
porgue eu sentia isso enguanto eu coordenava o curso. Que [..] era
tanta burocracia, porque ndo era 30 o curso de Letras que estava
imiciando, a Unespar estava se configurando, se constituindo, & eu sentia
que eu tinha mais que atender o colegiado por demandas superiores de
visdes gque estavam se formando, tentando se afinar, se estabelecer em
suas tarefas e suas atribuigdes. E os alunos se sentiam, acredito eu,
bem perdidos, ndo é7 Até porque era um professor para varias
digciplinas. Uma efetiva que coordenava o curso e varos colaboradores.,
A rotatividade, ndo &7 Mas isso foi nos primeiros dois anos.

CORA: Eu acho que a... a Della esta colocando isso porque quando ela
compartilhou as respostas de todo mundo®, eu dei uma clhada, ndo &7
DELLA: (risos)

CORA: E a Della tinha colocado assim que as coisas aconteciam porgue
tinha o projeto |4 da reestruturacdo curmricular e a gente inha gue cumprir.
E dai eu falei: “N&o, espera ai®. Eu acho gue & minimizar o trabalho da
gente, ndo &7 Porque quando a gente teve reunides, e so muitas que a
gente tem tido, primeiro que o tépico nem sempre era sd a
reestruturagdo cumicular ou ela estava dentro da pauta de reunides, ndo
&7 Enffo, como eu disse anteriormente, a parte a reestruturago
curricular, quando o curso vinha em andamento, a gente ja tinha
comegado a, conforme iamos passando pelas dificuldades ou pelas
coisas gue davam certo... A gente comegava a conversar [sobre] o qué
que deu cerlo, o qué que ndo deu, ende a gente esta encontrando
dificuldade, evaso e qualidade do curso, como [_.] & gente trabalha isso,
néo &7 Enfim, eu acho que nao foi 6 o processo de reestruturagdo
curricular que nos fez pensar sobre isso. Talvez em questio de
documentar a fim de cumprir prazo para enviar proposta, sim, ndo &7
Mas essa questdo das discussdes, dag dificuldades, da tentativa de

! Este procedimento foi realizade pois, entre a aplicagdo do primeiro questiondrio e a realizacdo do episddio 1 passou-se mais de 1 ano (entre set. /2016 e out_/2017). Assim, antes do primeiro
encontro de discussdo, submeti as respostas a elas caso desejassem acrescentar gfou modificar algo, deixando registrada a alteracdio. Destaco que obtive a permissio das quatro participantes
para enviar em um unico arquivo, compartilhande as respostas entre todas, caso houvesse interesse de cada uma em ler as respostas das demais.
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1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO

CURRICULAR?

melhoria de atuagfio, eu acho gue ndo veio 56 por causa do processe de
reestruturacfo cumicular ou por causa da tese que a Della estd
desenvolvendo. {Acredito que isso alavangue, [...] increments as
discussdes} e tal, mas ndo &.. Da a impressdo assim que a gente so
estava cumprindo aquilo que estava sendo solicitado para a gente e néo
& 80 isso, ndo &7

DELLA: Mas o gque eu... o que eu estava me referindo era &s reunides de
colegiado, quando eu falei agui. Eram as reunides de colegiado em que a
gente tinha que se reunir para definir uma questdo ou outra. .

CORA: (Ponto) do PSS (Processo Seletivo Simplificado). (risos)

DELLA: ...Para depois passar para frente, passar a ata para a
coordenagdo de centro, que nem tinha centro ainda, ndo &7 (Era) divisdo
de graduacdo. E eu me sentia assim atrelada s demandas superiores e
sem tempo para atender as demandas do curso, que estava comecgando
e tudo assim meio descontrolado.

EMMA: Mas & assim mesmo. (L. 969-1012)

ATUAL CONFIGURACAOQ DO CURSD

Quanto a realidade de atuacdo profissional, opto por me referir a rede
publica estadual, sobretudo por entendé-la como o principal campo
profissicnal para coformagdo e atuagdo deos futuros professores (haja

kSe‘lor econdmico atendido |

Privado (?)
Rede publica de
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-
| Comentado [a14]:
Rede Piblica de Ensino vs. Escolas Particulares
- Exigencia da licenciatura vs. M3o exigéncia

| Comentado [a15]:

vistas, ainda, o fato de instituigbes particulares e institutos de idiomas {publlco;-] il en:;::cz:ra

néo exigirem que seus professores de inglés sejam licenciados). (Della, L. =
profissional

537-540)

Em Apucarana, sdo instituigbes escolares publicas que atendem a maior

parte das criancas das familias com menor poder aguisitiva no

municipio. 530 16 escolas estaduais de Educagdo Basica, 1 em EJA, 1

colégio agricola, 1 de educagdo no campo e 1 na modalidade de lﬂbr&ngénciﬁ geogréﬁcﬂ De atuacdo dos Para atuacdo

Educagdo Especial. (Della, L 540-543) formmandor profrestomat

[...] em toda a regido do Vale do Ivai, ha caréncia de professores na area,

portanto, acredito que a absorg3o destes profissionais no campo de

atuagdo sera praticamente imediata. (Cora, L. 227-229)

FA\TE_. Talvez d‘estnlsuﬁcarum po.uqumho. E ai quem trabalha lem escola eyl e raliciacacsmnd [E1). . Conte.xtosl )

de idiomas... E, |2 a gente guer ditar —top down — o que o nativo faz, Bésica ___} h‘ﬂetc-duloglas| educacionais vs coding

como € gue o nativo faz, como € que aquilo... Entdo vamos pensar: “Sera atendidos

[ATUACAD PROFISSIONAL) Abrangéncia geogrifica da Rede
L publica estadual local

Comentado [al16]:
Rede Publica de Ensino vs. Escolas Particulares

- Privilégio ao inglés nativa vs. Inglés coma lingua franca




1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURACAQ DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO

CURRICULAR?

que essas concepgoes de ensino ou de aprendizagem de lingua estdo
adequadas 2 nossa realidade?” Mao &7 A eu fago pensar isso. Eu discuto
bastante. [...] (Faye, L. 1309-1313)

[...] como coordenadora de estagio e trabalhando junto com caolegas do
corpo docente na supervisdo [...] e orientacdes de estagio, euvenho
percebendo que ha uma necessidade... fazendo referéncia ao que vocé
falou {e a Cora também falou, dessa questio} do nosso compromisso
com a formagdo do professor e com a nossa atuacdo na educagao basica,
a atuagdo desse professor na educacao basica. tFaye, L 1423-1432H

Profissionais pouco valorizados no municipio uma vez que alunos de
outros curses gue nao o de Licenciatura em Letras Inglés sdo
“contratados” com “salarios” nao condizentes com a categoria para
lecionarem a disciplina no ensino basico. (Cora, L. 225-227)

bala’r'm |

Acredito que o campo da regido de Apucarana € propicio para a atuacio
de nossos futuros professores, pois alguns deles me reportaram que em
suas cidades hd falta de professeres de inglés. (Emma, L.702-704)

Apucarana possui muitas escolas plblicas, particulares e institutos de
idiomas, o que facilita a entrada no mercado de trabalho. O municipio
conta também com projeto para ensino de inglés para criangas nas
escolas publicas e necessita de profissionais capacitados para exercer tal
fungdo. (Emma, L. 704-707)

[...] percebo gue nossos académicos, quando nos estagios finais do
curso, buscam diferentes possibilidades e locais de insercdo no mercado
de trabalho. As selegbes para professor PSS de lingua inglesa, para a
prefeitura e estado, sao as maiores procuras pelos nossos alunos
formandos. Alguns, & ingressam nessas instancias publicas antes do
término do curso; outros ddo continuidade as suas atuagdes em
institutos de idiomas na cidade e regido. (Faye, L. 822-827)

bfena mercadoldgica

Pode ser
contextos

A

o

atendidos thm.

[...] hd dificuldades que extrapolam nossos limites “de acdo” e “de
poder”, tal qual aguele de prover aos nossos estudantes um corpo
docente efetivo para “realizar” aquilo que se "estabelece” em nosso

*

Condigdes
objetivas
{recursos

| Comentado [al17]:
Contextos educacionais:

- Direcionamento central 3 Educagio Basica
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Comentado [a18]:
Déficit nas condigfes de trabalho

- Emprego temporario [“contratados”)
|- Saldrio baixo

| Comentado [a19]:
Contextos educacionais:

L. - ampla oferta de trabalho




1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURAGCAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO

CURRICULAR?

curriculo ou aguile gue gostariamos de estabelecer; disponibilizar verbas
para que haja, por exemplo um espago apropriade e melher equipade
para laboratérie de pratica de ensino assim come um acervo
bibliogréfico que contribua para desenvolvimento de nossos projetos de
ensing, pesquisa efow extensio; fornecer auxilio financeiro (bolsas) aos
estudantes trabalhadores para que eles possam se dedicar ac
desenvelvimento desses projetos ou ainda para que possam, ao menos,
ndo desistir do curso por questdes financeiras, finalizando sua
graduacio. ||[Cora, L 106—115ﬂ

materiais,
financeiros e
humanos) e

subjetivas

As instalagbes e estrutura fisica do curso ainda sdo ineficientes, dada a
recente implantagio do curso na IES e nas praprias condiges financeiras
da IES publica estadual no Parand. No entanto, entendo que o trabalho
de formagio independe necessariamente disso. kCum, ?90—?931

Idem

Sei que muitas coisas fogem de nosse zlcance, come abertura de vagas
para contratagio de docentes efetivos e reformulagdes politicas que
permitam estreitamento de relagdes e parcerias entre universidade e
escolas. Entretanto, muito esta ao nosso alcance. kDeIIa, L 432—4351

Ildem

EMMA: “Vai haver corpe docente suficiente_.. [...] para lecionar essas
disciplinas?”. Enfim, a gente tem expectativas muito altas, ideias eu
acredito que muito boas assim, querendo mudar essa estrutura, ndo €7
Mas ai a gente esbarra no sistema, [...] & acho que a gente tenta levar
em consideragdo isso. Enfim, as nossas expectativas s&o bem altas. O
que vai chegar ao final & o que a gente consegue fazer, ndo €7 (L. 1036~
[1041)

Expectativas com
relagéo as
condigdes

Em sua atual configuragdo, vejo que o curse tem meldes tradicionalistas
[...]1(Della, L. 475)

Penso ser necessaria a inclusdo de disciplinas que ensinem nossos alunos
a trabalharem de maneira interdisciplinar, desenvelvendo projetos,
fornecendo oportunidades de desenvolvimento de pensamento critico
em lingua inglesa. (Emma, L. 689-6591)

Metodologia de ensinc4

Metodologia

Tradicional
o P 2 Desejo da
Méerprarece HEoentemdor 5
5 2 perspectiva
negativo comao negativo A
critica
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=" Comentado [a20]:
Condighes para o curso fora do alcance dos agentes
educacionais (professores e alunos)

- Ohjetivas:
Recursos materiais

" Comentada [a21]:
Recursos financeiros

\

—=""| Comentado [a22]:
Racursas humanaos

Comentado [a23]:
- subjetivas:
Expectativas obstadas pelo sistema

Comentado [a24]: Concepcio subjacenta
L

.
.

Moldes tradicionalista

Vs,

Anseio por interdisciplinaridade
Anseio por perspectiva critica




1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO

CURRICULAR?

Acredito que nossa luta pela oferta da licenciatura unica tenha nos
proporcionado mais vantagem no tempo de formagdo dedicado a lingua
inglesa, embora nos custe maior numero de contratagdes de professores
formadores em lingua e literatura de lingua inglesa. (Della, L. 478-480)

Certa vez, uma pesquisa rapida entre meus alunos de 2* ano & a maioria
deles expressou interesse em ensinar apenas a Lingua inglesa, ndo tendo
interesse em cursar uma licenciatura dupla, o que mostra que nossos
discentes estdo sendo beneficiades pela licenciatura Onica. (Emma, L.
684-686)

Por se tratar de habilitacdo Unica em lingua estrangeira (Inglés)
considero o curriculo vigente bastante abrangente, mas carece de
componentes praticos docentes desde os anos iniciais; disciplinas gue
norteiem outras atuagdes do futuro professor de linguas. (Faye, L. 813-

Tipo de licenciatura|

Anuéncia (com
licenciatura
unica)

Idem

Metodologia thm

Mecessidade de
adaptacoes (para
a licenciatura

813) unica)
Contudo, ainda sinto gue os alunos ndo saem totalmente preparados

para ensinar o idioma, pois a maioria precisa procurar um curso de

idiomas fora da universidade. Nossa carga hordria ndo permite uma

formagdo total para o ensino do idioma. (Emma, L. 673-676) korma;%u no idiomal Caréncia de...

[...] entendo ainda que necessitam de praticas linguisticas em lingua
inglesa por meio de topicos que propiciem aprendizagem
contextualizada e critico-reflexiva. [Della, L. 515-517)

Metodologia thm

Por fim, entendo gue 0 curso peca na oferta acs académicos de uma
realidade experienciada em sala de aula como ponto de partida e que
permeie toda a formagao inicial. {Della, L. 499-500)

kormagﬁo para o ensino|

A grande maioria sdo alunos trabalhadores que, com muita dificuldade,
procuram concluir seu curso de graduagdo. (Cora, L. 221-223)

tondi;&es socio econdmicas
fal unosi

[...] a gente esbarra na configuracdo dos nossos alunos, ndo €7 Alunos gue
ndo vém muito em outras horarios para o campus [...] (Emma, L. 1038-
1039)

Motival;ﬁu,-‘ atitude talunosﬂ

Resposabilidade

Reflexo das
condigdes sdcio-

e
el e L

ECOTTOTTEES

deles?

" Comentado [a25]: Tipo de ficenciatura
.

.
.
Anuéncia [com licenciatura dnica)
Anseio pela formagio no agir docente

311

I.’ Comentadao [a26]: Formiagio linguistica deficitiria
.

|'|ll .
|'ll -

f M 2
Fi Carga horaria insuficiente

i Anseio pelo ensino contextualizado e critico-reflexivo

/ Comentado [a27]: Déficit quanto a formagdo no agir
/| docente

!
{ ) Comentado [a28]: Procedéncia dos aluncs
s

f condigbes socio econdmicas desprivilegiadas (alunos)

Comentado [a29]: Procedéncia dos alunes
.

.
.
Condigdes socio economicas desprivilegiadas (alunos)
.
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1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO
CURRICULAR?

Inglés & ofertado no periodo noturno. A maioria dos académicos s3o de
cidades vizinhas e trabalham durante o dia. Este fato dificulta a
participagdo efetiva deles em atividades académicas ofertadas em
contra turno [...] Em geral, os académicos do curso s30 egressos da rede
publica e ingressam com defasagem em termos de leitura, producdo
escrita e, principalmente em lingua inglesa. Em suas atitudes, nota-se
certa passividade em relagdo ao processo de ensino/aprendizagem e
assumem pouca responsabilidade nesse processo. (Della, L. 523-535)

h’rooedénciﬁ (al unos||

Motivagdo/ atitude

.

Condigdes socio-
econdmicas

Condigdes socio

CEOROHERS

Haf

Atitude

Mossos alunos wvem da escola publica com grande déficit de letramento,
tendo dificuldade para interpretar textos simples, para se expressar,
escrever, etc. Muitos deles trabalham o dia todo e frequentam a
faculdade no periodo noturno, com grande dificuldade de locomogdo,
pois muitos moram em outras cidades e dependem do transporte
publico ou precisam pagar pelo transporte que demora para chegar na
instituigdo e para deixd-los em suas casas. Todos esses fatores podem
dificultar a aprendizagem de nossos alunos, porém, aqueles que estao
realmente interessados ndo veem isto como empecilho. Alguns de
nossos alunos j@ ddo aulas e possuem alguma experiéncia lecionando.
{Emma, L. 692-700)

Jiivel de conhecimento Ialunosl

- Parece positivo
ao final

Para mim este
codigo se refere a
12 e 22 linhas

Comentado [a30]:

procedéncia dos alunos
.

.
L]

Escola publica

condigbes socio economicas desprivilegiadas (alunos)
.

-Nivel deficitario de conhecimento [alunos)

a .
B o nEmas Nivel
- Condigdes socio- - ips s
econdmicas Condigdes socio- o
também econdmicas
Atitude

Em geral, os alunos ingressantes trabalham em periodo integral para o
seu sustento; com diferentes niveis de conhecimento de lingua;
apresentam diferentes graus de dificuldade de aprendizagem da lingua;
almejam um aprimoramento das suas competéncias linguistico-
comunicativas de moedo que essas habilidades contribuam para a sua
formagdo académico-profissional e, por isso, ingressam no curso. (Faye,
L. 815-819)

tondi;&es socio econdmicas
{alunos)

Mivel de conhecimento (alunos)

Motivacao, atitude {alunosﬂ

HMivel deficitdrio
de
conhecimento...

Comentado [a31]:
procedéncia dos alunos
.

.
.

Escola publica

condigbes socio econdmicas desprivilegiadas (alunos)
L]

.

-Nivel deficitario de conhecimento [alunos)

|

Passamos recentemente pelo recenhecimento de nosso Curse e temaos
consciéncia que devemos propor alteracdes nesta configuracdo [
(Cora, L. 217-219)

CORA: E também foi realizada aquela avaliacdo da CPA (Comiss8o Propria
de Avaliagdo), ndo &7

hvaliﬁgﬁd

Do curso e dos

Comentado [a32]: condighes socio econdmicas
desprivilegiadas (alunos)

-Nivel deficitario de conhecimento [alunos)
-Motivacdo, atitude (alunos) direcionadas ao conheciments
linguistico

professores

Comentado [a33]:




1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL

CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURAGAO

CURRICULAR?

FAYE: Sim.

CORA: A gente n3o teve retorno ainda [...] das respostas dos alunos, mas
com certeza a partir das respostas, embora ndo seja o questiondrio ideal,
Nao sei se vocés tiveram aCesso ao questionario...

EMMA: Dos zlunos, ndo.

CORA: Por exemplo, ndo ha perguntas |1a quanto a rotatividade do corpo
docente. E [...] {hd quanto tempo agquele docente que ele estd avaliando
ali estd trabalhando com a turma}. Porque eles avaliaram professor que
estava havia um més ali, com troca de...

EMMA: Nao da para ter uma nocéo.

CORA: Ent3o & necessario também, quando nos recebermos esse
retorno, a gente também ponderar essas questoes. (L. 1805-1817)

PROCESSO

DE REESTRUTURACAO CURRICULAR

Estamos em fase de amadurecimento coletivo quanto as nossas
concepgdes de curriculo para que possamos Nos posicionar quanto &
nossa reestruturacdo curricular. Acredito que o processo de
reestruturagdo curricular em andamento em nossa instituigdo tem sido
positivo para agueles que tém, de fato, se engajado nas atividades
propostas (CORA, L. 231-234)

[Potiticas incertas|

Sobre ‘politicas

MNecessidade de engajamento

incertas’ —ndo
encontrei esta.

Encaro esse processo de reestruturagdo curricular que se instaura o
primeire desde a criagdo do curso de Letras Inglés — em 2013) como
oportunidade para ampliar experiéncia reflexiva acerca de politicas
educacionais, politicas de formagio docente e com questdes de
curriculo. Tem gerado discussdes e trocas de experiéncias intercompi,
em especial pelas realidades diversas e particularidades de cada curso
de Letras da instituicio. [DELLA, L. 550-555)

}Oponunidade de conhecer e agirl

Dialogo?
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" Comentado [a34]: Oportunidade de amadurecimento &
engajamento

_-— Comentado [a35]: Conhecimento [‘experiénda reflexiva’}

Tenho expectativas que 05 curses tenham
curriculos mais abrangentes e humanos, com possibilidades para a

bportunidade de mudanca
Com responsahilizaq;ﬁol

Com
responsabilizagao
(sugestao: para

Reestruturacéo
como
possibilidade

£,
o

multifocal)

it

Il
e e

ativa e critica

Le dialogo ["discussoes e trocas de experiéncias intercompi’]

" Comentado [a36]: (subjetivo)
[subjetivo) Anseio pela perspectiva critica

[social)




1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURACAO

CURRICULAR?

formacso cidadd critica e ética.

(EMMA, L. 710-720)

Compreendo que a IES, UNESPAR, estd passando por um processo geral
de (rejestruturagdo curricular, pedagogica, entre ensino, pesquisa e
extensdo dada a sua recente implantacdo no estado do Parand como
uma universidade multicampi. Portanto, & uma reestruturacio
eminentemente necessaria e que, devera respeitar as especificidades de
cada curse e sua regido no estado. Acredito que essas novas mudangas e
diretrizes norteardo o curso de Letras Inglés de modo objetivo,
abrangendo questdes micro (especifices do campus, do perfil do nosso
aluno, da formacdo dos nossos professores atuantes etc.) e macro (da
universidade como um todo e do estado). (FAYE, L. 829-836)

Pcll’tica norteadorg

pf a Unespar

CORA:

eu acredito gue as propostas tenham feito o corpo
docente se reunir e discutir a respeito. (L. 864-867).

[oportunidade de dislogd

Com a

Fam— =
e o

E ai eu concordo com a Cora que, ainda que {houvesse} todo um
processo de reestruturagdo curricular, por conta de ser uma
universidade multicampi, eu acho que agora, clhande para essa matriz
curricular atual, a gente pode configurar ou constituir uma identidade
propria do curso de Letras-Inglés da UNESPAR do Campus de Apucarana.
Ainda que ela esteja atrelada ou articulada com os outras campi. (FAYE,
L. 897-901)

Oportunidade de construir
identidade do curso
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] Comentado [a37]:
politica norteadora
Pracesso curricular
De ensing, pesquisa & extensdo

Respeito 35 particularidades locais
Relagdo Macro-Micro

=" Comentado [a38]: Processo de amadurecimento

_Oportunidade de didlogo




1) QUE VISOES AS PARTICIPANTES EXPRESSAM SOBRE O PROCESSO DE CONSTITUICAO E ATUAL
CONFIGURACAO DO CURSO DE LETRAS INGLES? E SOBRE O PROCESSO DE REESTRUTURACAO

CURRICULAR?

Enfim, 0 processo de reestruturagdo, eu estava até lende as minhas
respostas {e} acho que no comego a gente estava com um pouco de
medo do que seria, 58 a gente teria que virar uma licenciatura dupla —
porgue os outros campi eram licenciatura dupla — esse medo de perder
nossa identidade porque, querendo ou ndo, isso era s0 nosso, nao €7 Ou
se eles iam ter que virar licenciatura Unica... E a gente estava com um
pouco de medo. E a5 coisas vinham bem demandadas, ndo &? “Leia esse
texto”, “faga isso”... A gente sentia um pouco sem VOZ nesse Comego,
ndo &7 De “|eia esse texto”, “faga isso”, “venha aguela palestra”™... Mas
se ndo for assim, a coisa ndo acontece, porque se a gente for pensar em
discutir um texto... “Eu vou trazer um, vocé vai trazer outro, ela vai
trazer outro € ai [...] cada um vai trazer a sua percepcdo”, ndo &7
Realmente acho que, 35 vezes, as coisas tém que ser assim unilaterais,
porgue sendo ndo da certo. (EMMA: L. 941-951)

Reestruturar como processo de
crescimento/amadurecimental

315

_—" Comentado [a39]:
Processo de amadurecimento

Entdo, como eu disse anteriormente, & parte 3 reestruturacio curricular,
quando o curso vinha em andamento, a gente jd tinha comegado a,
conforme iamos passando pelas dificuldades ou pelas coisas que davam
certo... A gente comegava a conversar [sobre] o qué que deu certo, o
qué que ndo deu, onde a gente estd encontrando dificuldade, evasio e
qualidade do curso, como [...] a gente trabalha isso, ndo €% Enfim, eu
acho que nao foi 50 o processo de reestruturagdo curricular gue nos fez
pensar sobre isso. Talvez em guestdo de documentar a fim de cumprir
prazo para enviar proposta, sim, ndo 7 Mas essa questdo das
discussdes, das dificuldades, da tentativa de melhoria de atuagado, eu
acho que ndo veio 50 por causa do processo de reestruturacao curricular
ou por causa da tese gue a Della esta desenvolvendo. {Acredito que isso
alavanque, [...] incremente as discussdes} e tal, mas ndo .. Da a
impressdo assim que a gente 56 estava cumprindo aquilo que estava
sendo solicitado para a gente e ndo & s0 isso, ndo ? (CORA, L. 290-1003)

Processo complementar ao
rEpensar o curso




2) pUE RELAGCOES HA ENTRE AS EXPECTATIVAS DAS PARTICIPANTES E OS DIRECIONAMENTOS TRAZIDOS

POR POLITICAS DE REESTRUTURAGAOQ?

Preciso passar por duas fases para responder a esta questao da pesquisa: 1°) Validar os codigos sobre as expectativas das participantes; 2°)

Definir as relagdo estabelecidas entre estas expectativas e as Politicas de Reestruturagdo (dados documentais).

Sua contribuicdo consiste em me auxiliar com a primeira parte da resposta. Assim, 0s excertos a seguir foram selecionados

para responder

sobre as expectativas das participantes sobre as politicas de reestruturagdo. Sua contribuicio nesse processo de “intercoder agreement”
(SALDANA, 2016) & fundamental para que eu consiga prosseguir com maior seguranca a segunda parte desta questéo de pesquisa.

- Usar a terceira Coluna da tabela em anexo para concordar, discordar, comentar ou sugerir sobre minhas interpretagbes, dispostas na segunda coluna.

EXCERTOS - EXPECTATIVAS CODIFICAGAQ COMENTARIOS /
SUGESTOES IC1
[Alinda estamos em fase de amadurecimento coletivo quanto &s nossas concepgdes de curriculo para que possamos Nos Expectativa de Sugiro
posicionar quanto & nossa reestruturac&o curricular. Acredito que o processo de reestruturacdo curricular em andamento mudanga e acrescentar os
em nossa instituicdo tem sido positivo para agueles que t8m, de fato, se engajado nas atividades propostas, pois a crescimento aos seguintes
estruturacdo de nosso primeiro curriculo foi realizada sem que se possibilitasse tempo e espaco suficientes para que tais envolvidos| topicos:

escolhas fossem bem alicergadas, ou pele menos, alicergadas conscientemente e conjuntamente por agueles que
colocariam em pratica as prescrigdes ali estabelecidas. (CORA, L. 231-238)

- Limitagdes de
concepgoes de
curriculo;
Reconhecimento
de contribuigdes
do processo de
reestruturagio
curricular;

- Engajamento
de alguns
participantes
nas atividades
de
reestruturagio
curricular;

- Necessidade
de maior
engajamento de
alguns
participantes
nas atividades
de
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"] Comentado [al]:
Mudanga e crescimento
No amaduracimento coletivo acerca concepcbes de
curriculo
Mas contribuic@es pelo engajamento no PRC
Na busca por maior engajamenta




2) QUE RELACOES HA ENTRE AS EXPECTATIVAS DAS PARTICIPANTES E OS DIRECIONAMENTOS TRAZIDOS

POR POLITICAS DE REESTRUTURAGAO?

reestruturagao
curricular.

[Imagemi{ns) para representar sua visao (ideal, esperada) de curriculo para o
contexto de formagdo de professores]
(CORA, L. 241-242)

VP4

Expectativa de
trabalho conjunto|

Sugiro
acrescentar:

317

- Hecessidade
de articulagio
entre um agir
individual & um
agir coletivo,

CORA: Entdo, por um lado, se o processo de reestruturac@o proposto pela UNESPAR: fez com que cumprissemos a
agenda, eu acho gue esse processo ndo se deu — pelo menos dentro do nosso corpo docente aqui — s6 por conta disso.
Talvez ele tenha...

EMMA: Ele tenha nos forcado, ndo &7

CORA: Tenha colocado prazos para que determinadas coisas fossem acontecendo e a gente tivesse também essa [ ]

Verticalizagio
(Instauracdo do
Programa)

Expectativa de

Sugiro
acrescentar:

- Oportunidade
de
aprendizagem e

conversa com membros dos outros campi, que ofertam o curso e visto os pontos positivos & negativos, principalments aprendiz;agen'ﬂ desenvolviment
porgue a nossa licenciatura & Gnica, ndo €7 Mas, enfim, eu acho que esse pensar o curso nos faz crescer enquanto o coletivos.
formadores [..]. (L. B78-887)

CORA: E o corpo efetivo reduzido... inseguranl;d Sugiro

EMMA: E o corpo efetivo reduzido.

CORA: ..E a falta [..] até de planejamento, porque a gente ndo sabe guando vai ter um efetivo na area, por exemplo, de
Literatura.

EMMA: Sim.

CORA: Qu guando a gente vai ter... Néo existe um planejamento, porque, por exemplo, se eu soubesse assim “em dois mil
e vinte (2020) [...] isso aqui vai ser...", mas a gente ndo sabe. Entdo a gente esta fazende uma reestruturacdo, esperando
que determinadas coisas acontecam e elas podem nde acontecer, ndo €7 Outra coisa que {me} deixou bem assim
preocupada — ndo sei se & preocupada, ndo sei se o termo & esse — mas € com a questio agora da tal da residéncia, ndo
&7 Sera que isso ai ld para a extenséo vai contar como isso, ou ndo? Parece gue o governo, o MEC, vai lancando novas
direfrizes ai para a formacéo de professores e a gente estd em fase de reestruturacdo, quer dizer, dai ele lanca alguma
coisa la na frente gue vai comprometer e a gente esta...

EMMA: A gente ja tem que (inint.) de novo.

CORA: ...Se estruturando aqui agora. Entiio isso da uma sensagéo de instabilidade, de ndo saber para onde a gente vai.
Qual & o rumo gue a gente tem que tomar, ndo &7 i

EMMA: E sai govemo, entra govemo, essas coisas mudam, ndo €7 E sempre assim. (L. 1040-1057)

acrescentar:

- Relevancia e
necessidade de
planejamento;

- Mudangas
governamentais
que geram
inseguranga e
instabilidade.

Ou...
- Efeitos de
mudangas

governamentais.

Em primeiro lugar, entendo-as [politicas] como necessarias, visto que estipulam pardmetros de acdo' que organizam o
contexto educacional. Entretanto, tenho ressalvas. Politicas frequentemente refletem intencdes ndo realizaveis. A meu ver,
as politicas educacionais, da forma como estée, representam fator central no distanciamento entre contexto de fomagéo
de professores (a universidade) e contexto de atuacdo (sobretudo a Educacdo Basica publica). A burocratizag&o da escola
publica & as condigdes de trabalho dos professores em servigo, dificultam sobremaneira o envolvimento mais efetivo desse
professor como, por exemplo, co-formador na universidade. Por outro lado, as politicas no contexto de formag8o criaram
uma cultura que da opcéo para que o professor formador ndo se envolva com a formacdo propriamente dita®, ou seja, o
processo de ensino/aprendizagem e os contextos e realidades de atuaco profissional (DELLA, L. 413-424)

Politicas norteadoras
(1) ve. Politicas
determinantes (2)

Politicas norteadoras
(1) ve. Politicas
dispersantes (3

"1 Comentado [a2]:
Articulag3o entre agir individual e agir coletivo (inter-relagao
¢/ FAVARO, 2006]

—"1 Comentado [a3]:
- Diante de politicas verticalizadas:
oportunidade de aprendizagem e desenvolvimento
coletivos

" Comentade [a4]:
INsEgUranga

Instabilidade das politicas publicas educacienais
Dificuldades de planejamento curricular a lengo prazo

/| Comentado [a5]:
/| - Diante de politicas verticalizadas:
l.,"'l Mecessidade de aproximagao (IES e Ed. Basica)

- Diante de politicas dispersantes:

f Mecessidade de canalizar 3 atencio dos formadores ao

ensino, @ aprendizagem e a realidades de atuagao
L profissional



2) QUE RELACOES HA ENTRE AS EXPECTATIVAS DAS PARTICIPANTES E OS DIRECIONAMENTOQS TRAZIDOS

POR POLITICAS DE REESTRUTURACAQ?

Encaro esse processo de reestruturacdo cumicular que se instaura’ (o primeino desde a criagdo do curso de Letras Inglés —
em 2013) come oportunidade para ampliar experniéncia reflexiva acerca de politicas educacionais, politicas de formacéo
docente e com questdes de cumiculo?. Tem gerado discussdes e trocas de expenéncias infsrcampl, em especial pelas
realidades diversas e particularidades de cada curso’ de Letras da instituicio. Sobre expectativas, apesar da sensacéio,
durante os encontros de regstruturacdo com professores de Letras de outros campi, de estarmos constantements a buscar
um modelo a seguir, e de estarmos tentando nos encaixar a determinados modelos predefinidos por instincias superiores,
viglumbro brechas para agir no sentido, por exemplo, de participar das discussdes propiciadas por ocasido do programa de
reestruturagdo e pensar agdes curriculares juntamente com o colegiado de curso e, mais amplamente, junto ao GT de
Letras da nossa instituiggo®. (DELLA, 550-561)

[l Verticalidade
(processo instaurado)

2 Aprendizagem

3 Dialogo

4 Implementador e
Agente [

Dependéncia e
Autonomia|

Dividas:

- Ho item 2
“Aprendizagem”
, Ndo seria
também de
“Formagao”?

- Ho item 3
“Dialogo”, néo
seria “Didlogo
intarcampi™?

- Mo item 4, ndo

seria também
“Agente e ator”?

Sugiro
acrescentar:

- Hecessidade
de
ressignificagio
de politicas
educacionais.

[Imagem(ns) para representar sua visdo (ideal, esperada) de curriculo para o
contexto de formacéo de professores]

(DELLA, L. 564}

Expectativa de
centralizaszio da

formagao em tomo da
préxisfa

! A5 imagens encontram-se ampliadas ao final deste documento.
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"7 Comentado [a6]:

12 2 Ampliar experiéncia reflexiva (em politicas e
curriculo)

Diante de um processo verticalizado (como o FRC)
Reconhecimento da impertincia de iniciativas
inicialmente werticais

3 Dialogo infercampi

4 Ma inicial busca por modelos, ganho de Autonomia
[amadurecimento}
Mo processo inicialmente verticalizado, consequente
oportunidade de agéncia, participagie e pertencimento
| em diferentes instincias do curso no processo.

——"| Comentado [aT]:

Necessidade de centralizagdo formagdo em tormno
| de uma praxis docente



2) QUE RELAGOES HA ENTRE AS EXPECTATIVAS DAS PARTICIPANTES E OS DIRECIONAMENTOS TRAZIDOS

POR POLITICAS DE REESTRUTURAGAQ?

W&o vou negar que ainda tenho dividas sobre o propdsito de tal reestruturacdo. Nao gostaria que esta fosse uma maneira
de deixar todos os cursos iguais, pois temos peculiaridades de cada campus que devem ser respeitadas. Tenho
expectativas que os cursos tenham curriculos mais abrangentes e humanaos, com possibilidades para a formacdo cidada
critica & &tica. Que possamos oferecer mais informacéo a nossos alunos sobre as tantas possibilidades que o curso de
Letras Inglés nos oportuniza para que cada aluno possa encontrar seu lugar como professor e desempenhar sua profissio
com realizac8o pessoal. Por isso, gostaria gue incluissemos disciplinas (especiais ou obrigatdrias) ou aborddssemos mais
03 temas sobre inglés para criancas, de pesquisa académica, de inglés instrumental, etc, ao invés de ficarmos focados,
muitas vezes, em apenas uma abordagem, em apenas um caminho. (EMMA, L. 710-720)

Receio da
homogeneizagao

Expectativa de
ampliagao de oferta de
disciplinag|

Sugiro
acrescentar:

- Mecessidade
de respeitos aos
diferentes
contextos de

formagao da
instituigao;

- Ampliagio de
curriculo e
formagéo
humana, critica
e ética;

- Mecessidade
de uso de
diversas
abordagens de
ensino, pesquisa
e formacéo.

[Imagem(ns) para representar sua visdo (ideal, esperada) de curriculo
para o contexto de formacao de professores] (EMMA, L. 721-722)

PLAR.LG Sv

Expectativa de trocas
de experiéncias
{aprendizagem)|

]

EMMA: Enfim, o processo de reestruturac@o, eu estava até lendo as minhas respostas {e} acho que no comego a gente
estava com um pouco de medo do que seria, se a gente tena que virar uma licenciatura dupla — pergue os cutros campi
eram licenciatura dupla — esse medo de perder nossa identidade porque, querendo ou ndo, isso era 50 nosso, ndc €7 Ou
se eles iam ter que virar licenciatura dnica... E a gente estava com um pouco de medo. E as coisas vinham bem
demandadas, ndo &7 “Leia esse texto”, “faga isso”... A gente sentia um pouco sem voz nesse comego, ndo €7 De “leia esse
texto”, “faca isso”, “venha dquela palestra”... Mas se ndo for assim, a coisa ndo acontece, porgue e a gente for pensar em
discutir um texto__. “Eu vou trazer um, vocé vai trazer oufro, ela vai trazer outro e ai[...] cada um vai trazer a sua
percepcéo”, ndo €7 Realmente acho que, &s vezes, as coisas tém gue ser assim unilaterais, porque sendo ndo da certo.
FAYE: De cima para baixo primeiro, para depois...

Werticalizagdo
(Instauragao do
Programa)

Expectativa de
aprendizagem

Expectativa de
construir identidade
do curso

Sugiro
acrescentar:

- Importancia da
manutengio da
identidade
institucional do
curso;

- Respeito as
diferentes
opinites na
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———"" Comentado [aB]:
Respeite a particularidades contextuais de cada
campus
Formagdo mais humana, critica e ética
FPluralidade de abordagens para ensino e
pesquisa na formagio
Ampliagio de oferta de disciplinas

~—"| Comentado [a9]:
Didlogo (trocas de experiéncia) na formacio




2) QUE RELACOES HA ENTRE AS EXPECTATIVAS DAS PARTICIPANTES E OS DIRECIONAMENTOS TRAZIDOS

POR POLITICAS DE REESTRUTURACAQ?

EMMA: De cima para baixo .. . Para depois a gente comecar a querer dizer “ndo_ ndo gostamos desse texto, queremos
outro, vamos discutir outra proposta® Mas como a Cora, hoje me sinto melhor em relaco a essa reestruturacio porgue
acabou que cada curso ficou com a sua identidade, a gente esta criando, vendo o que deu emado nessas coisas de aula.
“Que disciplina vocé da?", "o que vocé esta dando nessa disciplina?”, [...] “cada um dé uma coisa, vamos separar certinho
para o aluno ndo ficar [...] com conteldo repetido ou com lacuna de conteddo”. Enfim, a gente esta vendo o que esta dando
certo, o que estd dando errado, o que esta faltando, as novas tendéncias que a gente quer inserir no curso, coisas gque
talvez antes ndo {estivessem} to_. (EMMA, L. 942-962)

Expectativa de

melhorar aspectos
didatico-pedagdgicos|

construgio do
curriculo;

- Oportunidade
de

ressignificagdo e
reconstrugio da
identidade local
do curso na
instituigio;
Ressignificagio
de resultados
para trabalhos
futuros no
Curso.

EMMA: Mas eu acho assim, a gente tem [...] muitas ideias [...] quando a gente chega aqui para discutir a nossa matriz,
discutir as disciplinas, o que a gente quer que mude, 0 que a gente quer que figue. A gente tem muitas ideias, sdo
expectativas altas, mas a gente acaba muitas vezes esbarrando em sistemas, em politicas que ndo nos permitem fazer as
coisas do modo como a gente quer.

DELLA: Mao nesse momento.

EMMA: N&o nesse momento, ndo €7 Entdo, eu lembro que a gente queria fazer a questiio de [...] disciplinas eletivas, uma
rotafividade de cursos e ai a gente: “Ah, mas e o sistema? E como gue vai funcionar? O sistema néo libera”, ndo &7 Qu
aulas no contra tumo. Ndo lembro gue ideia. .

CORA: “Wai haver corpo docente suficiente?”.

EMMA: *Vai haver corpo docente suficients_.. [..] para lecionar essas disciplinas?”. Enfim, a gente tem expectativas muito
altas, ideias eu acredito que muito boas assim, querendo mudar essa estrutura, ndo &7 Mas ai a gente esbama no sistema,
a gente esbarra na configurac&o dos nossos alunos, ndo &7 Alunos que ndo vém muito em outros horarios para o campus
e acho que a gente tenta levar em considerac@o isso. Enfim, as nossas expectativas séo bem altas. O gue vai chegar ao
final & o que a gente consegue fazer, ndo €7 (L. 1023-1039)

Politicas impraticaveis |

Situagdes

Sugiro

acrescentar:

- Impedimentos
por imposigdes
de politicas
educacionais;

- Impedimentos
do agir
educacional;

- Trabalho,
planificado,
realizado e real
(MACHADO,
2009).

Compreendo que a IES, UNESPAR, esta passando por um processo geral de (rejestruturacdo cumicular, pedagagica, entre
ensino, pesquisa e extensdo dada a sua recente implantacdo no estado do Parana como uma universidade multicampi.
Portanto, & uma reestruturacdo eminentemente necessaria e que, devera respeitar as especificidades de cada curso e sua
regido no estado_ Acredito que essas novas mudancas e direfrizes norteardo o curso de Letras Inglés de modo objetiva,
abrangendo questies micro (especificos do campus, do perfil do nosso aluno, da formagéo dos nossos professores
atuantes etc.) e macro (da universidade como um todo e do estado). (FAYE, L. 829-836)

Expectativa de
constnHegio de

identidade do curso

Expectativa de
melhararavangos

quanto aos aspectos
didatico-pedagogicos|

Sugiro
acrescentar:

- Oportunidade
de
ressignificagio
curricular da
instituigdo.
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- Comentado [a10]:

- walorizagio, ressignificac3o e reconstrucdo da identidade
do curso na IEES

- Diante de politicas verticalizadas:

Reconhedmento da importancia de politicas inicialmente
varticais

Processo inicizlmente verticalizado com consequente
envolvimento, aprendizagem & oportunidade de agéncia

- Dportunidade de atualizar e reformular aspectos didatico-
pedagdgicos

e
—" Comentado [al1]:

-~

Trabalho prescrito, trabalho planificado, trabalho realizado
[Machado, 2009)

Motivacao para mudanga vs. Impedimentos de politicas
educacionais

Maotivagio para mudanca vs. impadimentos do agir
educacional

P
-~ Comentado [a12]:
Ressignificacdo curricular da |EES

construgio de identidade do curso

Avangos em aspactos diditico-pedagogicos



2) QUE RELAGOES HA ENTRE AS EXPECTATIVAS DAS PARTICIPANTES E OS DIRECIONAMENTOS TRAZIDOS

POR POLITICAS DE REESTRUTURACAO?

[Imagem(ns) para representar sua visdo (ideal, esperada) de
curriculo para o contexto de formacéo de professores]
(FAYE, L. 837-841)

Interdisciplinaridade

Humanizago|

Duvida:
- Por que o
mesmo dado

gerou um topico
diferente?

Sugiro
acrescentar:

- Hecesidade de
articulagio entre
um agir
individual e um
agir coletivo.

E eu acho gue, claro, aguele momento, aquelas condicdes objetivas, vamos dizer assim, que a instituicio apresentava
para configurar um curso que estava surgindo, se formando, & dbvio que iria pegar referéncias ou se espelhar em cursos
que ja estavam em curso, ndo é7 E ai, desta forma, eu ndo via uma identidade propria do curso aqui. E ai eu concordo
com a Cora gue, ainda que {houvesse} todo um processo de reesmm.wagio cumicular, por conta de ser uma universidade
multicampi, eu acho que agora, olhando para essa matnz curricular atual, a gente pode configurar ou constituir uma
identidade propria do curso de Letras-Inglés da UNESPAR do Campus de [nome de cidade omitido]. Ainda que ela esteja
atrelada ou articulada com o outros campi. Mas nds teremos uma [...] identidade prépria. E eu jé ouvi isso dos alunos
também. Essa reestruturacdo [...] € bem-vinda porgue ela vai [...] marcar a que veio, quais sdo 03 pressupostos tedricos,
metodologicos de formagdo, que professor o campus de [nome de cidade omitido] quer, de fato, formar. E, como a Cora
também disse, nessa revisdo da grade curricular ou rediscussdo e nova constituigBo ou reconstituicdo de um curso, a
gente consegue trazer para as necessidades locais também, ndo &7 (FAYE, L. 893-907)

Expectativa de
construir identidade
do cursd

Sugiro
acrescentar:
- Oportunidade

de
ressignificagao
curricular da
instituigio;

- Oportunidade
de
ressignificagao e
reconstrugio da
identidade local
do curso na
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—" Comentado [a13]:
Interdisciplinaridade e humanizacio na formagao

—=" Comentado [al4]:
Ressignificac3o curricular da |EES
walorizacdo, ressignificacio e reconstrugio da identidads
do curso na IEES

instituigao.
CORA: Entdo, mas suponhamos gue a gente tivesse cumprido o prazo que seria agora para esse més, e que venha essas Insegurangd Sugiro R Comentadao [a15]:
novas diretrizes e ai a gente ndo esteja adequado. A, quer dizer, vocé tem que trabalhar... acrescentar ou Inseguranga
DELLA: Um outro movimento... (risos) trocar por:
CORA: ._Um outro movimento, ndo &2 - Incoeréncias Instabilidade das politicas piblicas educacionais
EMMA: Parece que as politicas =8c desconectadas. de politicas

DELLA: Desenconfradas.
EMMA: Porque uma coisa e=ta acontecendo, ja vem oufra proposta. Nem acabames de cumprir um prazo, ndo &7 E, enfim,
néo sei. (risos) (L. 1073-1081)

educacionais;

CORA: E como & uma universidade também gue esta se estruturando, entfio, por exemplo, nfo existe essa politica
estabelecida de come vai funcionar a extensdo dentro da universidade. E ai me parece que cada curso esta pensando de
uma forma [...] & ndo veio nenhum documento direcionando isso, ndo &7 Entio, por enguanto, nds estamos pensando que
vai funcionar assim, mas =era que de fato a universidade vai acertar “& como talf?

EMMA: E, muitas vezes a gente fica sem saber o que fazer, ndo &7 E como fazer.

CORA: Estamos fazende o que a gente acha que seria correto. (L. 1082-1088)

Expeclativa de
direcionamentos mais
clarosi

Sugiro
acrescentar:
- Hecessidades

de
direcionamentos
mais precisos

-7 Comentado [al6]:
Maior objetividade nos direcionamentos politicos da IEES (ao
PRC)
L



2) QUE RELAGOES HA ENTRE AS EXPECTATIVAS DAS PARTICIPANTES E OS DIRECIONAMENTOS TRAZIDOS

POR POLITICAS DE REESTRUTURACAQ?

ou de maior
objetividade.
DELLA: Mas eu... eu tenho uma percepcao assim, gue os direcionamentos das politicas vém de certa forma atendendo... Resisténcia a um Sugiro
Eu ndo sei se is20 € uma coisa para a gente se incomodar ou pensar “mas o que estd por tras disso [.]7". Mas, assim, as | excessivo foco na acrescentar:
politicas parecem priorizar uma maior énfase na pratica, ndc €7 Porque extensdo & pratica docente nas licenciaturas, néo pratica - Mecessidade
&7 Entio ampliar carga hordria de extens&o, a questio do estagio, as horas foram ampliadas. Ndo eram quatrocentas de maior

horas de estagio antes, ndo &7 Eram...

FRACIME: Trezentas & vinte?

DELLA: ... Trezentas. Eu n&o sei. Qu era variavel, dependendo da instituigdo. Entiio, ampliaram-se as horas de estagio.
Agora nos temos as atividades praticas como componente curricular. Entdo dentro das disciplinas, a gente tem que fazer
essa relacdo com a guestio da docéncia. Entdo, assim, isso tude vem de politicas, ndo &7 E vAo ao encentro do que a
gente discute nas aulas de pos-graduagéoe, de formagdo de professores. Precizamos ter um olhar mais voltado para a
pratica, ndo &7 E a questiio da praxiz, vocé teorizar sobre uma prafica vivenciada, experienciada. Entiio, ao mesmo tempo
em que as politicas parecem vir ao encontro dessa expectativa, que & nossa também, eu fico com receio que é... Fol um
artigo que eu li na area de educagiio, de uma professora_.. N&o sei qual o contexto que [a fez] levantar essa questiio,
também ndo [._] me lembro agora de qual universidade ela &, sei que ela & da Pedagogia. Mas ela levantou essa questio
de o que esta se fazendo com a teoria enguanto nos debrugamos cada vez mais sobre a pratica. Ha [..] um caminho de
desintelectualizagdo? Porque quando vocé embrenha na pratica [.. ] sem ter tempo de refletir, a gente tende a ser
envolvido pelo senso comum ou.... ndio tem tempo de refletic. (L. 1090-1110)

Relagdo teoria-pratica

Replicar sem refleti|

articulagio entre
teoria e pratica;
- Risco de foco

maior na pratica.

[EMMA: Pelo gue acontece, ja vou fazer igual, ndo &7

DELLA: O que acontece... ndo &7

EMMA: Eu acho que a Cora deve ver bastante isso no PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo 4 Docéncia).
Eu acho que tem alguns alunos que expSem muito isso na aula de Linguistica Aplicada ou até na (iniciagio 4 pesquisa).
“Ah, eu vou aplicar isso, vou fazer assim, porque I na escola eu ja fago assim, ja € assim®. “Mas vocé leu sobre isso? E
realmente isso?". Néo &7 E dificil.

CORA: E dificil vocé tentar mudar alguma situagdo que |a esta posta. E néc quer dizer que eu tenho a receita para
melhorar aguilo, mas ndo se faz nem a tentativa da mudanca por conta... “M&o, & funciona assim, a professora de 1& diz
que isso aqui ndo vai dar certo, entdo nds ndo vamos... Isso aqui vai causar indiscipling, isso aqui [...]..." E ai vocé ndo
conzegue. N&o que eu acredite fislmente que aguilo eu vou colocar em pratica e vai funcionar, ndo &7

EMMA: Mas tem que tentar.

CORA: Mas, enfim.... entdo isso estagna, ndo 7 (L. 1111-1123)

Frustragdo de
mudanga

Sugiro
acrescentar:

- Impedimentos
para mudangas
no agir docente.

FAYE: Eu nfo li ez=e artigo, eu ndo conhego, mas eu acho que o que essa pedagoga fala, Della, vem ao encontro de
leituras que eu fiz na minha época do doutorado, da drea de Sociologia, da area da Filosofia da Educagéio, que é o
processo de racionalidade técnica que a sociedade hoje vive, que tudo estd embrenhado na técnica. E a sociedade hoje
neoliberal, vamos dizer assim, que prima pela troca do trabalho pela méo-de-obra e pelo capital, € uma sociedade gue quer
tecnificar o trabatho do homem, ndo &7 Entdo, cada vez menos o saber tedrico & mais o saber pratico. |3so na Pedagogia,
na Filozofia da Educaco, ja & bem discutido. E ai eu lembro que eu li [.] & até trouxe para a tese, eu acho que é Ritzer,
que & um socidlogo acho que nore americano, que ele fala que hoje vivemos o processo de Medonaldizagdo, que € primar
pela técnica. [...] E ai ele faz essa analogia ao processo que o Mc Donald trabalha, que € vocg se embrenhar em técnicas.
Vocé néo precisa pensar sobre o que vocé esta fazendo, simplesmente executar tarefas. Entdo eu acredito que a nossa
sociedade brasileira, o nosso govemo brasileiro, n#o queira ficar [.] & parte, ou fora, desse processo global, como diz o
Ritzer. E um processo global. Ai, claro, tem toda uma ideclogia capitalista por tras e tal. Ai, entfio, =80 varias discussbes.

Expressio de

resisténcia a formacio
mercadologizadaltecni
cistz{

Sugiro
acrescentar:

- Reflexdes
sobre mercado

de trabalho;

- Relagdes entre
politicas
plblicas e
mundo do
trabalho.
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=" Comentado [al17]:
- Maior articulagSo antre teoria e pritica;
- Risco de foco maior na pratica

Comentadao [a13]:
Acho que este trecho nde responde esta questio (POl -
visdo sobre o processo de reestruturagio)

Ou atrelar 2o anterior: embedded in the previous one

Resisténcia a agdes transformadoras no agir docente da
Ed. Basica (por estagnagdo, por mado de
conflito,/indisciplina)

Politicas educacionais vs. condigbes contextuais

Comentadao [a19]:
Relagies entre politicas piblicas & o munda do trabalho

| Processo de MacDonaldizecdo
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Mas se a gente for pensar nessas diretrizes, nessas novas politicas, pensando no processo de curricularizacdo da
extensdo... Assisti semana passada a palestra sobre a profissionalizacdo a nivel técnico. Essas universidades tecnologicas
[..]-... Eu ndio sei até que ponto isso & de fato uma universidade ou € um colégio técnico, ndo €7 Vocé sabe? Vocé tem seu
esposo (Della), eu tenho meu iméo 1a. (risos) Entéo, assim, a impressdo que me da & que cada vez mais se quer formar
méo-de-obra qualificada para a execugdo de tarefas.

DELLA: Sem muito tempo para ficar. .

FAYE: Iaso.

DELLA: . Viajando. (risos)

FAYE: Exatamente.

CORA: Mas uma coisa interessante...

FAYE: Mo &7 Entdo, assim, & toda uma discussdo que se faz sobre isso. Eu acho que deve ter alguma [...] mensagem
subliminar ai pairande nessas diretrizes, nessas politicas. (L. 1125-1152)

"ln 2% encontro de discussao, Della problematiza 2 questdes: 1°) faz a leitura de trechos de artigo recente que
havia escrito, o qual expressava questies que julga importantes ao pensar sobre politicas de reestruturaqﬁnﬂ

Reestruturagio do

Sugiro
acrescentar:
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“Para o Banco Mundial, as instituicdes de ensino superior ndo poderiam ser tratadas como instituicies exclusivaments
publicas por trés razdes: sfo competitivas, tém oferta imitada de vagas; tém excluibilidade, pode-se obté-la mediante
pagamento; e recusa, ndo € requerido por todos, vocé pode exercer o seu papel social sem ter feito uma universidade.
Nesse sentido, a educacio superior estaria associada ao conceito de empresa privada.

=t

Mo Brasil, esse posicionamento foi acatado e tem gerado pressdes do estado sobre as IES (...) Uma séne de medidas
foram tomadas a partir da aprovacio da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da educacéo nacional de noventa e seis (1996), a
gual normatiza de forma simplificada o [...] detalhamento e financiamento e das fungdes [...] e normalizagdes dos sistemas
de ensino.

{'"} " - - -

[M]es dltimos anos as IEES brasileiras publicas tem tido seus recursos de custeio reduzidos pelo govemo e vem sendo
motivadas a buscar expedientes complementares, predominantemente em forma de prestacdo de servicos 4 sociedade — a
guem puder pagar por eles, quando & a prestagdo de servigo paga — e buscandoe financiamentos & pesquisa pelo setor
privado ou por argdos de fomento govemamentais — que & CAPES (Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior) e o CNPQ (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico) — os guais priviegiam — obviamente
— interesses especificos, muitas vezes divergentes aos ideais de universidade, mas que a gente acaba se submetendo
para conseguir o recurso. Dessa forma, a educacfo superior, antes vista como uma produtora de conhecimentos,
formadora de cidad@os como praticas da vida social e econdmica, através da construg@o de nagdes livres e desenvolvidas,
acaba atrelada a deliberagdes imediatistas do mercado.

=

Diante desse contexto de crise financeira, atrelado aos efeitos da globalizac&o, (incide) sobre o ensino superior 0 processo
de intemacionalizac#o.

[A]utores enfatizam ainda que marcadores de qualidade tornam-se exigéncia nesse trdnsito internacional de conhecimento,
inovagdo e, sobretudo, um sentido norte a sul do grupo”. Por gue eu trouxe isso? Porque nos vamos receber convidados
internacionais. “Convidados®, ((gesticula entre aspas)). Entdo, 4s vezes, a gente tem aguela. . os proprios alunos, de
enaltecer, {de dizer} “nossa, eles vém aquil®. Mas € importante, eu acho, nds termos esse contexto mais geral de que &

Ensino Superior (ES)
no Brasil:

I- Politicas de
desoneragio do
Estado

Il- Politicas de
Internacionalizagio do
ES

- Politicas de
Extensdo Universitaria

I e ll forgas que
promover uma
educagao
mercadoldgica e
tecnicista

Il forgas que parecem
oferecer 2 caminhos:

- Qualificagao de
professores em
formagéao

—" Comentado [a20]:

Relagdes entre politicas globais e a universidade piblica

Forgas promotoras da mercantilizagdo na educagdo
superior:
I- Politicas de desoneragdo do Estado [promovem o setor
privado e privatizagbes de IEES)
II- Politicas de InternacionalizagSo do ES (marcadores de
qualidade importados para qualificagio do docente de LI

Forga bilateral
lli- Politicas extensionistas
.1 Mercadologizacdo (por prestagio de servigos)
1.2 Educagdo critica [por iniciativas de socializag®o do
conhecimenta)
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difundida a ideia de que o conhecimento vem do norte para o sul do globo, ndo &7 De que o norte precisa ser solidario ao
sul. Essa € a ideia difundida. E, da mesma forma, os sistemas de marcadores de qualidade, que séo sistemas de avaliagdo
de desenvolviimento, de conhecimento também s3o0 desenvolvidos no norte e “oferecidos”, vendidos, ndo €7 Do norte para
o sul. No proprio dmbito de formacio de professores, nds temos aguele TKT (Teaching Knowledge Test). Vocé paga para
um preparatério, depois paga para se submeter ao teste_. ndo &7 E de onde vem? Quem difunde ou vende essa ideia
como um pacote pronto gue vai “garantir’ uma formac&o de boa gualidade? As grandes editoras, dos Estados Unidos e
Inglaterra.

EMMA: O TOEFL

DELLA: O TOEFL (Teste of English as a Foreign Language), que & americano. Compra-ge pronto para aplicar, como fez
nosso pais para avaliar o inglés de guem se candidatasse ao Ciéncia Sem Fronteiras. Ou vocé paga pra se submeter,
como algumas escolas de idiomas no Brasil compram o direito de aplicar.

()

Entdo, ndo parece haver muita credibilidade, mesmo de nossa parte, brasileiros, como autoridades ao avaliar nossa lingua
inglesa, precisam do sistema nativo de avaliagdo ou do proprio nativo como avaliador para ter maior reconhecimento. Bom,
entdo retomando, a questio da internacionalizacio das universidades, ha esse direcionamento de conhecimento e
avaliagdo do conhecimento, do norte ao sul. Ao lado da globalizagdo e da intemacionalizag&o do ensino superior no Brasil,
vem a questio da extensio universitaria, parece gue a extensio segue um caminho paralelo a tudo isso, ndo &7 Eu trouxe
agqui apenas alguns exceros que escrevi com base no que li, depois talvez vocés possam dizer para mim com outros
olhares.

(-} . .

sobre a extensao universitaria: *“No gquadro dos caminhos de reforma de ensino superior criados pelas universidades
brasileiras, vale ressaltar o movimento da extensdo universitaria. Em tese, extensdo consiste na vertente da universidade
que se volta 4@ sociedade, gque estabelece relagdo entre universidade e sociedade, complementando assim o gque no Brasil
& entendido como tripé — & indizsociavel, eu propus, tambeém em tese — [._] sobre o qual se funda a concepcéo de
universidade®. Entdo ensino, pesquisa e extensdo.

(

O= diferentes sentidos assumidos pela extensdo —ja concluindo — ao longo da historia vao do assistencialismo até a
concepgdo freifana”. Entio 580 as duas concepedes gue nortearam a extensdo no pais. “Mais atual como acdo
emancipatoria e transformacio.

()

Por outro lado, a concepedoe que tambem ganhou evidéncia nas dltimas décadas € a extensdo sobre forma de prestacdo
de servicos. Entdo, essa concepgdo abrange, por exemplo, setores de pesquisa e produgdo de produtos novos ou outros
SEMVigos gue a universidade possa estar desenvolvendo em troca de recursos financeiros e materiais. Criticas s80
direcionadas a essa acdo extensionista, sobretudo por s contrapor & vis8o emancipatoria. O que fica evidente sobre o
percurso da extensdo no Brasil & que as diferentes concepgoes de extensdo, apesar da forga da ideologia emancipatonia a
partir dos anos oitenta, incidem na educacdo superior com a intensidade de politicas e e colocam em disputa junto &
logica hegemdnica existente na universidade, sobretudo da pesquisa. Essa forga traz a4 pauta das universidades
discussoes e dividas sobre as formas de pdr em pratica, nos termos ammolados pela lei, e abre possibilidade de
reinterpretagdes, ressignificacdes, diferentes formas de realizacdes.”

(-]

a)

b)

educagio
mercadologica
e tecnicista
educagio
critica (de
resisténcia)
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Entendemos que o projeto de formagéo de professores parece sobressair-se em termos de proposta cumricular, tendo como
implicitas e (imbricadas) acdes de ensino, pesquisa e extensfio, e deixando em aberto como imprevisivel em inimaginaveis
possibilidades, o curriculo extensionista para a fomag&o de professores de linguas®. (DELLA, L. 1931-2114)

DELLA: [...] Ma verdade eu guis sintetizar pontos em gue a gente mais...

CORA: Discutiu durante as reunides, néio €7

DELLA: Digcutiu, comentou... E. E frazer um pouquinho da historia. [...] Ndo sei se vocés ja conheciam ou ja leram a
respeito.

FAYE: Eu conhecia alguns autores.

DELLA: [...] Entdo a ideia era trazer isso ai para a gente talvez pensar alguma coisa com relagdo a extensio, com relagéo
ao nosso cumiculo. Porgue ao mesmo tempo em gue nds recebemos os direcionamentos para curricularizar a extensfo,
para ampliar a carga hordria e tudo mais, nos temos essa pressdo assim: “TA, vamos fazer parceria com as escolas”™. S0
que, assim, a universidade esta ficando sem recurso, por uma guestio desencadeada em dmbito intemacional. Entéo essa
questdo da extenséo [] pode ir para os dois lados. Eu preciso da extensdo para armecadar recursos para manter a
universidade, mas ao mesmo tempo eu preciso estar em contato com a sociedade porgue & responsabilidade social da
universidade. E eu ndo posso cobrar por isso de quem néo pode pagar, ndo &7 Entdo & esse impasse. E um impasse que
talvez a gente ndoc va sentir nessa reestruturaco curicular nesse momento, em especifico. Isso € um posicionamento
meu, mas gue, em minha opinido, sdio questies ideoldgicas que, acho, a gente precisa ter em mente, os alunos precisam
conhecer, se posicionar a respeito. [_]

(L. 1930-2140)

Politicas e ideclogid

Sugiro
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’
——"1 Comentado [a21]:

acrescentar:

- O papel da
extensdo na
universidade ou
na instituigéo;
Curricularizagdo
da extensédo.

FAYE: [..] No evento em que eu estive semana passada, 35° SEURS (Trigésimo Quinto Seminario de Extenséo
Universitaria da Reqgido Sul), [.] a intermacionalizago das universidades e a questdo da cumicularizacdo da extensio foi
bastante falada em palestras, mesas redondas. () E ai me chamou a aten¢&o, tanto minha como a do [nome de pessoa
omitida], um professor do Uruguai, que ai ele faz uma... e achei que assim de uma forma até irdnica e brincalhona, mas
assim, fazendo criticas a esse processo que algumas universidades publicas vém passando. Ele é professor do Uruguai,

Politicas de extensio:
sugersm dialogo com
a sociedade

Sugiro
acrescentar:
- Hecessidade

de interagio
entre sala de

mas ele trabalha em uma universidade, acredito que em S#o Paulo. Ele falava até um “portunhol”, enfim__. () Nés aulae

achamos bem interessante, sabe? A questdo do didlogo com a sociedade. Ele falou muito em relacdo a isso. Que a comunidade ou
universidade precisa dialogar com a sociedade e ndo ficar 6 como produtora e reprodutora de conhecimento, do nosso sociedade.
papel na sociedade enquanto professor. Falou até da propria pedagogia do professor em sala de aula — {por estarem}

sempre com o3 mesmo shdes, sempre reproduzindo a mesma aula — tanto como trazer a comunidade para a sala de aula,

como trazer a sociedade para a sala de aula. E eu achei bem interessante. Eu acho que tem a ver com o que vocé

comentou de romper limites entre sociedade e universidade. E, assim, foi 0 mais aplaudido. Foi aplaudido de pé. (L. 2148-

2176)

FAYE: Porgue os outros (vieram) apresentar os projetos que a universidade faz com a sociedade. Isso todo mundo ja tem, | Expressalnecessidade | Sugiro

a gente queria alguma coisa a mais, um conhecimente a mais. E ai ele trouxe essa leitura. (L. 2216-2218) de busca por inovacao | acrescentar:

no entendimento de
Extensa

- A relevancia do
conhecimento

para projetos na
universidade.

- Necessidade de reflexdo coletiva para aprofundamento do
conceito de extensio para o Curso (No processa de
curricularizacio da extens3o)

——] Comentado [a22]:
Politicas de extensdo:

- Universidade — Sociedade em didloga (vs. Universidade
produtora & reprodutora do conhecimento)

- Sala de aula — Sociedade em dialoge [vs. pedagogia
estagnada)

—"7 Comentado [a23]:
Necessidade de avanco na concepcdo de Extensio e
Projeto Extensionista
[“um conhecimento a mais™)
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CORA: Por um outro lado, a gente esta fazendo o caminheo inverso. Valoriza-se muito a pesquisa. “Mao, entio agora € hora | Extensdo — Sugiro
de valorizar a extens&o”. E ai € um formuldrio diferente, se vocé quiser fazer um projeto de ensino, € outro diferents se esvaziamento acrescentar:
voce for fazer a pesquisa e outro diferente se voce for fazer a extensdo. Ai se fala da indissociabilidade. Entio para mim... | conceitual| - Valorizagao da

EMMA: Esta separado.

CORA: Gente, o que & isso? Eu acho que [..] ndo poderia haver pesquiza sem extensdo, extensio sem pesquisa e gue
leve ao ensino de algo. [...] Agora, entdo, nds vamos sair da pesquisa e ai vai ser sé extenso {gue tem valor}? Néo estou
compreendendo isso. Eu acho que igso tinha que trabalhar junto.

Critica a politicas
mandatdrias

extensdo;

- Hecessidade
maior interagdo
no tripé ensino,

FAYE: Tudo junto._ Defesa da relagio pesquisa e
CORA: Mas, como eu falei, e como vocé [Della] mesmo colocou, nés [..] temas a forma como nos somos avaliados. Ou Pesquisa-Extensio extensdo;

nos nos inserimos naquele padrio ali ou vocé ndo vai ser valorizado. Ento & dificil, ndo &7 E dificil, dificil. Entdo eu acho -0 papel da
assim que [...] esse pedestal agora da extensdo também ndo devia haver como houve o da pesquisa. Eu acho gue a coisa avaliagdo na
tem que caminhar junto. Enfim... (L.2184-2198) instituiciio.
EMMA: E, e tem agora {projetos de pesquisa querendo sair} para virar extensio e ai acham gue & 26 “ah, vamos I3 a tal Defesa da Sugiro

lugar que vai virar extensdo®, sem fazer pesquisa, sem... indissociahilidadf::l acrescentar:
DELLA: E isz0 que eu falo. - Relevancia de
EMMA: Que beneficio seu projeto vai ter para esse contexto, que vocg estd querendo ir 1a {até a} comunidade, ndo &7 Extensdo- relagéo ou maior
“N&o, ndo, 6 vamos |4°. Mas como assim? E aqui dentro da universidade, entdo... Conhecimento- interagio entre
DELLA: E como =e a extensdo ndo tivesse a pesguisa implicada (inint. ). Sociedade pesquisa e
FAYE: Sim. Sim. Ela também & produtora de conhecimento, ndo tem como... extensdo.
DELLA: Na verdade ndo seria um embate entre pesquisa e extensSo, seria um alinhamento, ndo &7

FAYE_E_ Sim.

CORA: E, eu acho que a questio da pesquisa, dos projetos que sdo dedicados {somente} a pesquisa, & que muitas vezes

o conhecimento gerado dessa pesquisa ndo chega...

FAYE: A comunidade.

CORA: A comunidade, & sociedade.

EAYE: E:

CORA: Entdo eu acredito que a gente devia pensar em mecanismos gue transformassem aquele conhecimento, ndo dira

traduzivel, mas... para que a populacfo fosse apta a se beneficiar daquele conhecimento. (L. 2235-2253)

[2® questdo problematizada por Della: Enfase das politicas nas horas de pratica docente para os cursos de Resisténcia a Sugiro
licenciatura] demasiada énfase na acrescentar:

DELLA: Essa professora desenvolve estudos, ela & da Universidade de Pelotas e o nome da pesquisa dela & “Politicas
Curriculares e Profizsionalizag8o: Saberes da Pratica na Formac&o Inicial de Professores”. [.] a autora apresenta os
pontos positivos e negatives das nommas oficiais. Entdo ela vai dizer “as normativas oficiais deixaram suas marcas nos
curriculos pela ampliagdo geral do tempo dedicado aos estudos pedagdgicos na carga horrio total dos cursos” — que é a
pratica como componente curmicular, o estagio supenvisionado, que aumentou para quatrocentas horas, ela fala de todas
essas questdes — “pela reducdo de contelidos relacionades a ciéncias basicas da educagdo em favor da inclusdo de mais
pratica. Nesse sentido a legislacfo alcangou certo éxito na medida em que instituiu pelos saberes da formaco profizsional
[...] o que ela chama de “recuo da teoria” “quando analisa fendmeno semelhante na pesquisa educacional com fortes
implicacdes epistemoldgicas, éticas, politicas para o campo. Entdo considerando essas evidéncias e ressalvando
particularidade gque sempre caracieriza a metodologia do estudo de caso”, que ela fez o estudo de caso nas universidades,
“é gue talvez devamos manter certa desconfianga diante das euforias em tome do valor da pratica como saber por

pratica docents]

- Hecessidade

de equilibrio
entre saberes da
pratica e da
teoria.

—" Comentado [a24]:
Necessidade de avange na concepgio de Extensdo e
Projeto Extensionista

Necessidade maior interacdo no tripé ensing, pesquisa e
extensdo

[Mecessidade de suporte avaliativo institucional que

walorize tal interagio)

-1 Comentado [a25]:
Defesa da indissociabilidade (por maier interacao entre
pesquisa & extensio)

— Comentado [a26]:
Necessidade de reflexio e equilibric 20 relacionar saberas
da pratica e da teoria
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exceléncia para a consfituicdo da competéncia docente. Entdo a marcha desse axioma no campo das praticas oficiais para
a formagéo de professores parece vir acompanhada da precarizacéo, da desintelectualizacéo do trabalho docente ” Entio
& essa ressalva. (L.2273-2299)

FAYE: Eu queria perguntar para vocé se vocé chegou a ver um documento, gue langou [.] acho que foi em deis mil & onze
{2011) a referéncia do bom professor, referencial... que diz comeo ser um bom professor.

DELLA: Ah, eu néo li.

FAYE: E ai eles foram atras de...

CORA: Referéncias, néo &7

FAYE: E. Indices de paises come o Chile, [.] Jap&o, Australia. Para saber dos documentos [.. ] oficiais [...] para as
direfrizes de formacao de professor e o gue esse documento ditava como seria bom professor. Al eu escrevi um artigo que
estd para sair agora num capitulo, num livro. [..] eu acho gue vem ao encontro do gue vocé fala ali, que & a politica das
competéncias, ndo &7 Entdio, assim, & o professor como executor de tarefas [...] prescritas que vém de cima para baixo,
entdo o professor [...] néo teria, de acordo com esse documento, preocupacio com as condicdes subjetivas, a sua
formacéo tedrica, ética, profissional. Ento ele tem s6 que cumprir tarefas...

DELLA: Executar.

FAYE: Que & a institucionalizagdo das competéncias, entéo a politica das competéncias. Que ai eu usei uma autora, a
Machado, que [nome de pessoa omitido] trabalhou numa discipling de politicas pablicas. Foi na disciplina dela que eu
elaborei esse texto e vou publicar agora.

EMMA: E, que a gente fez junto, que eu estava no final.

FAYE: E. Minha colega. E ai eu coloco assim: “0 exame nacional do bom_..", & ai eu coloco entre aspas, do “bom
professor”, porque depois ja se cogitou._.. *Ah, entdo [...] vai ter um exame nacional do bom professor? E isso? Porgue
esse documento estava propondo isso, que se fizesse um exame, acho que apds a graduagdo.

EMMA: Tipo uma OAB (Ordem dos Advegados do Brasil) (inint. ).

FAYE: [..] O profizsional passaria por um exame nacional para ver [.] se ele tem competéncias ou ndo para ser um bom
professor. Ai eu critico 4. Entie & uma reflexdo critica sobre o exame nacional do “bom professor”.

CORA: Gente, que absurdo.

FAYE: Entio (inint.) com a turma do quarto ano ai, eu frisei |3 as competéncias e o pessoal: “nossa, mas o professor tem
que ter um manual®. “0 professor ideal, ndo existe isso”. (rizos) E o documento vem até o site para todo mundo consultar,
como uma inovacdo na formagdo de professores (no Brasil). Al eu questionei que inovagio & essa_ (L. 2300-2340)

Jdem

Ideclogia tecnicista —
Pratica ndo-reflexiva

Critica a modelos
(ndo-inovagio)

Sugiro
acrescentar:
- O papel ou
fungio do
professor.

DELLA: [..] Até eu estava pensando, eu estava fazendo leituras [...] sobre curricule dentro da area de Second Language
Aquizition e encontrei muita coiza assim de... quer dizer, eu encontro muito termo assim “curriculum design®, os modulos,
“teacher training”, “instruction” ... Entdo me parece que, assim, se a gente esta lendo a literatura da educacdo {em
curriculo}, parece-me & mais reflexivo, mais basilar ou filosdfico...

FAYE: Ah, sim. E.

DELLA: E ai vocé vai para Second Language Aquisition, parece mais técnico. ..

FAYE: Tudo muito pragmatico.

DELLA: E, vocé tem que pegar aquilo pronto e aplicar.

FAYE: Isgo. E aplicar. Vocé ndo cria.

DELLA: E.

FAYE: Vocé simplesmente executa.

DELLA: N&o & muito... parecem regras para seguir, ndo &7

FAYE: Sim.

Jdem

Particularmente em
ELT
{Curriculo)|

Sugiro
acrescentar:

- Aquisigio de
segunda lingua
na licenciatura.
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=" Comentado [a27]:
Responde tambem 3 PO3

Necessidade de reflexio e equilibrio ao relacionar saberas
da pratica e da teoria

I- atitude critica 3o papel do professor atrelado a
modelos/padries
n-atitude critica 3 pratica docente ndo-reflexiva

—=—"1 Comentado [a28]:
Responde também a PO3

Necessidade de reflexio e equilibrio ao relacionar saberas
da pratica & da teoria
1lI- Atitude critica em relagdo a teorias [aplicacionistas)
de Aquisigdo de Segunda Lingua
a. supervalorizacdio de métodos e técnicas (importados)
b. oferta de materiais diditicos (importados)
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FAYE: E que a educacdo, as teorias pedagogicas, o pensamento filosofico educacional vai pensar o que embasa tudo isso,
0 que esta por tras de tudo isso. E eu vejo que [..] as licenciaturas de uma forma geral ficam nessas politicas das
competéncias mesmo.

DELLA: E.

FAYE: Nao &7 Elaborar plano, [...] fazer planejamento, [...] ndo pensa no que esta norteando. Pelo menos na Pedagogia se
fala iz=0. Eu j& dei aula na Pedagogia, por isso que eu falo.

EMMA: Ainda mais no caso de Second Language Aquisition, porgue € o gque vem do norte {para o) sul [referindo-se aos
excertos lidos por Della no inicio].

FAYE: Ah, sim.

DELLA: Do norte para o sul, exatamente.

EMMA: Entdo néo vai... & muito diferente, ndo &7

FAYE: Uhum. Até quando... vocé veja, na Pedagogia, na educacio, vocé ndo fala “modelos de formacdo de professores”.
M&o existem “modelos®. Existe tend&ncia, teorias, ideias, mas modelo de formacéo de professor ndo existe. E isso eu sei
[--] que vem de Second Language Aquisition theories.

EMMA: E muito comum na nossa area. (L. 2341-2371)
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[Alo fazer uma retrospectiva de todas as atividades formativas ac longo dos meus 25 anos de
atuacéo como profissional da educacgéo, percebo que a lista € extensa e néo saberia dizer, ao certo,

Clonstituicio de

qual delas teve maior ou menor impacto na constituigdo de minha identidade profissional.

identidad nroﬁssionn'

Quanto aos pontos negativos de ambos os histdricos, ndo consigo pontuar nenhum, pois mesmo
aquilo que pode ter sido negativo num determinado momento, certamente, contribuiu para
constituigdio de minha identidade profizsional possibiltando que eu refletisse, servindo de pardmetro
na tomada de decisbes guanto a4 postura que adotaria em circunstincias de trabalho semelhantes.
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Cor [a1]:

Construgao de identidade profissional

- Parametros para atuagdo em diferentes contextos

Destaco como o maior ponto positive de minha fermagdo académico-profissional o fato de ter
alicergado minhas opgbes sempre no desejo de exercer o magistério e ndo no fate de néo ter tido
oufra opgfo a ndo ser a licenciatura.

Motivagio intrinsecq

Com [a2]:

Aos 14 anos, cOMo curso secundario, ja havia dado o primeiro passo de muitos que viriam apds esta
opgdo — 0 Magistério. E de la para cd, percebo que minha formag&o académico-profissional
Sequird por tanto tempe quante exercer minha profissfo.

Formaciio como
coﬂb’nuuﬂ

Mativagio intrinseca

-Dasejo de ser professor

Pontos positivos — minha experiéncia profiesional iniciou concomitantemente com minha opgéo pele
Magistério, ou seja, assim que iniciei 0 meu curso de Magistério acompanhava como “auxiliar de
ensino ndo remunerada” as aulas em uma escola de idiomas e, por vezes, responsabilizava-me por
“substituir”, em espagos curtos de tempo, a professora regente. Além disto, era requisitada a “dar
aulas particulares” de lingua inglesa para adultos (Muito jovem, sentia-me imensamente gratificada
pelo reconhecimento de meu trabalho nestes contextos). Adicionado a estes fatos, minha mie
também exercia 0 magistério no ensino basico, o que me aproximava ainda mais do cotidianc do
“metier”. Minha formagdo académica sempre ocorreu de forma paralela a minha experiéncia
issional.

Formacéo no agir
docente

Comentado [a3]:
FOrmagao como um contitnuum

ramificagdes do ensino reflexivo.

Cor [a4]:

Avaliar os codigos:

- Formag3o po agir (formagdo atrelada ao ensino/atuagio
em sala de aula)

- Formagao praxecldgica (formagio ampla envolvendo

oz fendmenos e desafios reais e =e projetem no

Adiciono a esta concepgio de ensino e aprendizagem [unide entre teeria & pratica] a relevdncia de Reflexa integragio E-P-Ex)
praticas de “reflexdo colaborativainterativa” nos processos formatives, tais como advogados por o esta
Zeichner e Liston (1996), Pessoa (2003) e Gimenez (1939; 2004), pois tais praticas possibilitam que Pro-oessus formativos inserida Formagdo no agir docente
os (alunce) professores conversem entre eles sobre o seu ensino refletinde sobre as consequéncias | colaborativosfinterativ nesses . . .
de suas agdes, propiciando que eles se conscientizem das possibilidades de suas praticas process - Formag3o paralela 3 atuac3o
pedagdgicas. Essa nogdo, portants, amplia a nogdo colstiva & participativa da busca pela autonomia os? Comentado [a5]:
docente, e paralelamente, de emancipagio politica das propostas provenientes das novas Formac3o praxeoldgica
— — _ Fo e colaboracio nos contextos formadores
E!nﬂn, defendo, tal qt.!al Mafsemn[...] que o espago al:ademlm =eja visto NE0 apenas como o espago- helac-ﬁo entre TEORIA Foimac; Perspectiva critico-emancipatoria na formacio
po em que se projeta o “ideal”, mas espago de apfendlzﬂgem,_uue permite: que s compreendam {ideal) & PRATICA ao
vos modos de agéo e intervencio, | como
igdop ionalque-se-sstende-portada-a-vida (real SRty Com 1t [aG]:r
uim thm Formagac praxeclogica

- Relagdo entre TEORIA (ideal] e PRATICA (real)
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Comentado [aT]:
Formacao praxecldgica

Formag3o tedrica impulsionada pela pratica profissional
- Mativagio praxeslogica !

A pos-graduagdo fez com que compreendesse melhor o papel do professor em cada um destes Ambos
contextos e a importancia do profissional *professor”’ no processo de desenvolvimento dos alunos e sd0
da sociedade em geral. Mas como pessoa inguieta que sou, quis algar voos mais longos e depois de Fo-:ma(:"in tedrica validos
atuar por cerca de cinco anos em escolas pablicas em nivel fundamental e médio, prestei concurso proveniente de
na Universidade Publica, foco desta pesquisa, na qual tenho atuado ha 20 anos. Aqui também o necessidades da
contexto enrigueceu minha experiéncia - assumi aulas de inglés em cursos de Administragéo e tive pratica profissional
que “aprender a ensinar’ um nove pablico novamente. Depois vieram os cursps de Secretariado
Executivo & Turismo & com eles minha nova busca por conhecimento — paralelo a estas experiéncias | oule ()
engajei-me em curse de Mestrado. Recentemente mais uma nova experiéncia de atuagfio - agora
no curso de Licenciatura Unica em Lingua Inglesa. E claro, com esta nova experiéncia uma nova Atononiaformadora)
necessidade em buscar novos conhecimentes — veio ento meu doutorade em Estudos da Motivagio
Linguagem. Como comentei anteriormente, minha formagdo académico-profissional tem que ser praxeoclégica ‘J
constantemente renovada pois sinto que cada experiéncia/contexte profizsional exige que novos
conhecimentos sejam construidos e produzidos.
Tal qual Ghedin, Almeida e Leite (2008), defendo uma concepefio de ensino e aprendizagem que - 0K, Prof
envolva o imbricamento de dois itens essenciais — a teoria e a pratica - desencadeada pelo processo mas 8880
de pesquisa na busca por solugbes de problemas encontrados nos processos de para ela r
ensinofaprendizagem. Mesta mesma perspectiva, defendo uma concepgdo de formagdo reflexiva isso faz | pesq
que vai para além da idealizada por Schén, ou seja, uma formago que tenha por objetivo “formar parte uisa
professores capazes de questionar seu contexto, analisar as origens € conseguéncias das suas de um dor
agdes e confrontar a teoria com a realidade da pratica. Parionemiaformaderal profissi
Maotivagio onal
pmxeulégicﬂ reflexiv
a.
Consid
erar
conceit
o de
pesquis
athm?

Comentado [a8]:
Formacio praxeoldgica

professor pesquisador no e pele agir docente

Quando iniciei o curso de Licenciatura em Letras, iniciei tambem a docéncia em escola de idiomas.
Ao concluir minha Licenciatura em Letras, além de lecionar em escolas de idiomas para um plblico
de 05 a 60 anos, passei a lecionar também em escolas particulares ndo somente no ensino de lingua
inglesa, mas també&m de Lingua Matema e Literatura Brasileira. [.. ] Estas opgdes enfgueceram mais
ainda minha formagao académica e minha experiéncia profissional — agora além do contexto de
escolas de idiomas, de escolas particulares também conhecia o das escolas publicas.

Formagiio com
atuagao em variados
cuntexlos{

Escola de idiomas
para formagio
linguistico-
metodolégica inicial

Comentado [a9]:
Formacao no agir
Anagdo em contextos educacionais variados

! Motivag3o intrinseca — quando o participante se refere explicitaments ao “gostar de” ou “sentir prazer em”.
Motivagdo praxeecldgica — quando a referéncia expressa busca por cenhecimento pele desafic posto no contexto de formagdo.
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Ao perceber que o trabalho em escola de idiomas, embera tenha contribuide imensaments na minha | Escola de idiomas vs. Formag
proficiéncia linguistica, de certa forma, impedia a minha ascensfio na cameira do magistério, pois o3 | Formagio continuada ao
herarios de trabalho impossibilitavam que eu cursasse uma pos-graduagdo, optei por desligar-me, continu
prosseguir meus estudos e prestar concurso publico. Ou (7) ada !
Progres
Escola de idiomas vs. séo
Progressao Profissi Comentado [a10]:
Profissional onal Formag3o no agir:
Defendo a concepgio de linguagem estabelecida pelos professores de Letras de nossa Universidade | Jdentidade com a Concep ﬁ'ﬂa‘f LT FITIEEIE AT A e
{Unespar- Campus de Apucarana) gue, por sua vez, pauta-se nos pressupostos do Circulo de Instituigio o lgg stens
Bakhtin. Ou seja, concebemos que [ ] a verdadeira substincia da lingua ndo & constituida por um como Escolas dei como s cof "
sistema abstrato de formas linguisticas, nem pela enunciago monolitica isolada, nem pelo ato Coloca-se como parte pratica - Melhor desempenha no idioma
psicofisiolégico de sua produgdio, mas pelo fendmeno social da interagfo verbal, realizada pela de um mnjunlu{usu social T ey e
enunciagdo ou pelas enunciagdes (BAKHTIN, 2010, p. 127). da 3* pessoa pl. - Empecilho 3 formag3o continuada e ascensio profissional
O curriculo & um dispositivo disciplinar gue organiza o tempo tanto dos professores como dos Curri
alunos. Tal dispositive disciplinar & resultado de escolhas realizadas a luz de uma série de questies culo
antoldgicas e epistemoldgicas que envolvem, entre outros aspectos, analisar o como, o para que € o com . o .
porqué formar nossos alunos. Para tanto, necessitamos ter claro quem s30 03 nossos estudantes, o T D EFE
qual o perfil deles, qual a relevancia e o porgué priorizar determinadas conhecimentos em detrimento Responsahilizacﬁo Respon | proc Sl pdr:?uhg'ﬁ =ric -
de outros em seu processe de formagdo inicial. Ao se chegar a um consenso, estas dos formadores (via j sabilida | esso Concepgdn e s Esln e
decisdes/prescriges devem nortear nosso trabalho enquanto educadoresfformaderes e devem ser trabalho em conjunto de . A _
reavaliadas pelo coletivo constantemente para que se escolham novos caminhos mediants as g:apr;m;:";_'“ coloca come parte de um conjunio - use da
dificuldades que se apresentarem nas realizagdes/execugdo destas prescricdes. Desta forma,
entendo que o curriculo se constituiu enquanto um “amplo & complexo conjunto de prescrigdes e Comentada [al2]:
realizagbes” (CORR EA GUIRAUD, 2009) alicergado em nessos posicionamentos politicos. Formagio praxecldgica
[Clonsidero que [..] todo © corpo dooenl:e ao ministrar suas respectivas disciplinas ao longo de todo idem Rela = .
1] processo de formac&o inicial, deve es.tar engajado em propiciar atividades que possam levar os [=1] ﬁ"p:‘:é‘:‘;;;m:"“’u S
pro s a em relagies entre a teoria e a pratica. h deni tenon {Dentro ou fora de sala de”“‘;ul":'
prati Comentado [a13]:
ca Formagdo praxecldgica
Passamos recentemente pelo reconhecimento de nosso curso e temos consciéncia que devemos idem Visd
propor alteragdes nesta configuragdo, no entanto, ainda estamos em fase de amadurecimento ode acio conjunta de formadoras:
coletive guanto &s nossas concepgdes de curriculo para que possamos proper tais adequagdes. curri - construgo de relagdes tedrico-praticas (com os alunos)
h e ITJ culo
I'_;';; Comentado [a14]:
rutur Formagdo praxeologica
agao Agdo conjunta de formadores:
- Construgdo de sua visdo de curriculo para reastruturacdo
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Come docente e coordenadora de curso, procuro propiciar o maior engajamente possivel entre o Respon | Cole
corpo docente para que as decisfes a serem tomadas sejam sempre conjuntas e em prol da sabilida | tivo
melhoria do processo de formag&o inicial de nossos alunos. As relacdes entre a coordenacéo e a kes ponsabilizacio da de forte
direcdo de centro também sdo bastante favoraveis no que diz respeito & luta por melhores condigdes | estrutura hierarquica e
de trabalho. Assim, avalio que tanto no que se refere as relages estabelecidas entre os membros da IEES pela fonnni;ﬁd enga ~ Comentada [a15]:
gue compdem nosso colegiado quanto s relagdes com a diregio de centro, estamos tendo jado Acio da estrutura hierdrguica da 1EES:
resultados positivos - Coletivo forte
Entendo que a LDB/1996 possibilitou a flexibilizagio para gue cada instituigio formadora construisse | Politi - Engajamento
projetos inovadores e proprios, integrando os principios/eixos articuladeres nelas mencienados. cas
Ainda no Ambito dos aspectos legais, pontuo um outro aspecto que considens como positive na para
gualidade do processo de formagdo inicial em cursos de Letras, qual seja - apos a reforma nos flexi
curses de licenciatura e o estabelecimento das novas Diretrizes Cumiculares (Lei n® 9.304/06; Responsabilizagio biliz
CNEfCES n® 18/2002), instaurou-se controvérsia em torno da questio da dupla habilitagdo nos politic agdo ——— Comentado [a16]:
cursos de Letras (BOMFIM, 2008, p. 48) resultando na proposigdo de cursos com habilitagdo dnica. dOS_ Agio governamental/das politicas educacionais:
curri - Flexibilizagio curricular
culo
s
[H]a dificuldades que extrapolam nossos limites *de agéo™ e “de poder”, tal qual aquele de prover acs Que (falta
nossos estudantes um corpo docente efetivo para “realizar” aquilo que se “estabelece” em nosso OUtros de)
curricule ou aquilo que gostariamos de estabelecer; disponibilizar verbas para que haja, por exemplo setores | cond
um espago apropriado e melhor equipade para laboratério de pratica de ensino assim como um 7 Vejo igoe
acenvo bibliografice que contribua para desenvolvimento de nossos projetos de ensine, pesgquisa Res ponsabilizacio de mais 8
efou extensdo; fornecer auxilio financeiro (bolsas) aos estudantes trabalhadores para que eles outros setores sociais como objet
possam se dedicar ao desenvolvimento desses projetos ou ainda para que possam, 80 Menos, Nao pela formag.ﬁcl restrigd | ivas f Comentada [a17]:
desistir do curso por quesioes financeiras, finalizando sua graduacao. esa para Agdo governamental:
formag a
i fO':.m | -Provimento de condicBes objetivas para a formagio
agio
] = K —y F - s imagens
escolhidas por CORA
- ~— i predominantements a
e questio da )
colaboragio e do ' Comentada [a18]:
| trabalho em conjunt Perfil da participante:
tolzboragao e trabalho conjunto
[
[Mlinhas decisies e agdes nem sempre me garantem esse poder de agio sobre os alunos, quer ormagdo como Agoe / E::&?::;iﬂ?gg'im
dizer, nem sempre sou bem-sucedida em meu agir pedagogico. E essa percepgdo me move a conﬁnuurd 5
buscar refletir e reorganizar minha pratica frequentemente. Sinto como se meu poder de agéo de peda Aacdo do formador:
formagdo, no momento, estivesse limitado pelo distanciamento universidade-escola e por minhas gogi -Frequente reflexo e revisio de valores
dificuldades em me libertar do modelo tradicional no gual fui fermada, repleto de dicotomias. Nesse | cas (agir pedagdgico reprodutor vs. Agir pedagdgico inovador)
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senfido, apesar do meu empenho, entendo minhas agdes pedagdgicas, ainda, mais como repr
reprodutoras que inovadoras. odut
oras
Vs,
inov
ador
as
Ciptei por desenvolver meu TCC em Literatura Anglo-americana porque o professor oferecia maior Motivagio intrinsecd A A R [a20]:
quantidade de leituras em lingua inglesa; tanto os textos tedricos como as obras literarias que necessi | necessi Formacde no agir (social e docents)
analissi, eram originalmente em inglés. Aprendi a lingua inglesa predominantements em instituto de dade dade
idiomas_ Mas foi quando comecei a dar aulas, 2 anos antes de me formar, que desenvolvi minha me ndo Mativagio intrinseca (desempenho no idiema)
fluéncia na oralidade, creio que pela oportunidade e necessidade (por causa do ensino) de pratica confun | seria
oral clara & compreensivel. diu, mais Motivagio pratica/social {desempenho oral no idioma)
mas ela | praxeol
optou dgica?
de toda
forma
Gosto muite da pronidneia da lingua inglesa. Costumava ouvir e cantarolar misicas em inglés; Jdem| 1 Comentado [a21]:
memorizava as letras, ouvia e repetia incansavelimente. Creio que esse habito teve impacto positivo | Motivacio intrinseca (desempenha no idioma)
sobre meu desempenho na pronuncia € habilidade auditiva da lingua inglesa.
De 2005 até o presente, portanto, 11 anos, construi minha experiéncia profissional no ensing P utonomia formadoral
supernor. Ao longo desses anas, tenho atuado como professora no curso de Letras e confribuo na Motivagio
formagdo de professores de lingua inglesa. Aparentemente, cheguei onde gueria, um ciclo se praxeoldgic —— Comentado [a22]:
encema. Entretanto, novos desafios comegam a me instigar, sobretudo quando me dou conta de que Formag3e praxealégica
estou no contexto de formagfo de professores, cujo eixo noreador & preparar académicos e Acio do Formador:
académicas para atuar em um contexto profissional, no qual nunca atuei e, o qual condicionei-me a - Reflexdo e revisdo de valores e objetivos
encarar com negafivismo e desesperanga.
Minha graduagéo foi em Letras, habilitag8o dupla: Portugués e Inglés. Apesar de ter tido bons Formagéio no agir Entend | (Car
professores, achei que o enfoque na formacéo em lingua inglesa - minha érea de interesse - foi docente o que énci
frace, especialmente em termos de ensinofaprendizagem, estigio e experiéncias de formago mais ela se a na]-|______--r Comentado [a23]:
efetivas com o ensino de inglés na rede piblica. refere a As observagies dos IC2 & IC3: © que & necessario 3
uma formagdo?
formag
do - (ac apontar caréncia em sua propria formagdo docente, a
deficita participante deixa implicita sua vis3o sobre a necessidade da
ria com Formagdo no agir]
relagio
a isso i
Apds a pouca experiéncia oportunizada pelo estagie na graduagdo, decidi que ndo trabalharia na Formacio no agir Idem opg
Educagdo Basica, sobretudo a pdblica, por causa das condigBes ruins de trabalho e da crescente docente ao
indisciplina. Embora o faria se ficasse sem opgdes. (Ed. Basica) para
atua




334

3) QUE PONTOS (EPISTEMOLOGICOS, ONTOLOGICOS, METODOLOGICOS) AS PARTICIPANTES QUALIFICAM
COMO NECESSARIOS PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES DE LINGUA INGLESA?

G
profi
ssio
_ _ nal —" Comentado [a24]:
[Clursei especializagdo em lingua inglesa e desenvolvi minha monografia com enfoque em leitura OK O que & necessaria?
em lingua ingl , habilidade linguistica com a qual mais me familiarizo. Analisei a proposta de
ensino de leitura em lingua inglesa em documentos oficiais. Nesta fase de minha forma;éo nao 1- Pode Aco governamental
aprofundei muito meus conhecimentos em pratica de ensine, a ndo ser em relagdo aos métodos - Pesquisa (saber ser -Melhores condigies de trabalho na Ed. Basica
privilegiados nas escolas de idiomas nas quais eu lecionava. Na especializagdo, aprofundei meus tedrica) engloba
conhecimentos em procedimentos cientificos de leitura e interpretagdo tedrica e documental para - Desenvolvimento do na
atender a objetivos de pesquisa preestabelecidos por meu orientador. Busquei minha formacdo de | linguistico anterior
mestre em Programa de Pos-Graduacdo em Inglés (PPGI) na UFSC, em especial, por ser o unico
programa no Brasil ofertado inteiramente em inglés, desde selecéo até redacgfo do trabalho final e Formagio no agir 2-
defesa. A experiéncia me proporcionou grande desenvolvimento em meu desempenho oral e escrito | docente Maotivag
do inglés académico; bem como aprofundou conhecimentos em metodologia de pesquisa € em (escolas de idiomas) do
aspectos tedricos da Linguistica Aplicada. intrinse
Neste excerto, 3 partcipants ca
explicitamente valoriza ambos:
a formacao sobre (o que
pal 'EC& sera :E'S_qLIiSB n:ic— 3-De
participants ) & a formacdo no Novo,
{pareca referir-se ao agir falta
docente reflexivo em sala de pratica
aua, mas nao,
necessaraments, o em
pesquisadorparticipante, ou a outros
pesQUisa-agan . context
Parecz valorizar a teoriae a
pritical separadamenie os S Comentado [a25]: 1
Experiénci Formacio no agir
as
s:cenhes “Mativagie intrinseca (desempenha no idioma)
partcipant -Escolas de idiomas come ambientes coformadores
& 530 mas [separado da pesquisa) .
voltadas -Pesquisa sobre o agir docente (separada da pratica)
para a
pesqusa
Mo inicio de minha careira, por tomar como verdade gue o ensino superior & o lugar da pesquisa, e 2-ndo
por ger a atuacdo no ensino superior o meu objetivo maior como profissional, pouco valor atribui a vejo [ Comentado [a28]:
experiéncia na Educacio Basica e nunca a busquei. Na graduac o, ndo aprendi a valorizar tal esse (Este excerto em relagio 2o préxima) Parece evidenciar
experiéncia; muito pelo contrario. Preferi buscar os ambientes de trabalho que me pareciam mais 1- Pesquisa (saber codigo Mavimenta de construgo/amadurecimento
controlados, seguros e com maior exigéncia de qualidade de ensinofaprendizagem do inglés: os teorico) no - Formag3o inicial: Negag3o/Desvalorizac3o da Educagio
institutos de idinmasl 2- Desenvolvimento excerto Basica
linguistico - Formiag3o inicial: Pesquisa desvinculada do agir docente
= Formag3o inicial: Busca por seguranga (escolas de idiomas) |
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3 Formagao no agir 3 No
docente caso
(Ed. Basica e escolas dela
de idiomas) nao ha
formag
3o na
EdBasi
ca
De 2005 ate o presente, portanto, 11 anos, construi minha experiéncia profissional no ensino Formacgdo no agir Ela se (Con
supernor. Ao longo desses ancs, tenho atuado como professora no curso de Letras e contribuo na docente refere a | flito
formagdo de professores de lingua inglesa. Aparentemente, cheguei onde queria, um ciclo se (Ed. Basica & escolas formag | ou
encema. Entretanto, novos desafios comegam a me instigar, sebretudo quando me dou conta de que | de Fdiﬂmﬂ 4o para_| desa ~ Comentada [a2T]:
estou no contexto de formagdo de professores, cujo eixo norteador & preparar académicos & . R formad | fio) [Este excerto em relagio ao anterior] Parace evidenciar
académicas para atuar em um contexto profissional, no gual nunca atuei e o qual condicionei-me a Formagao como preparagio o (falta | na... Movimento de construg3o/amadurecimento/confiito
encarar com negativiemo e desesperanga. Além desse fate que considero um paradoxe, cutro e Eigéi:i:; laboratirio de - Formagio continuada: Resgate do valor da Educagio Bsica
desafio seria o ensinar a ensinar: gque preparacdo eu havia tide para de repente me encontrar da formag3o inicial experie na Formac3o Docente
envolvida nessa tarefa? Ja que experiéncia com a Educagdio Basica eu ndo tenho, levaria em conta | Escola de idiomas como ncia o - Formag3o continuada: Motivagio pratica
os métodos que aprendi a utilizar nos institutos de idioma em que atuei? Ou forma como me laboratério da formagdo para fato - Formag3o ¢ da: Questior 05 / Re
apropriei da realidade de alunos de classe média e alta para envolvé-los nas aulas? Talvez fosse E‘;‘:I'a e idiomas como desemp | de acerca do agir docente formader (Formag3o praxeoldgica)
um ponto de partida... E quanto & aprendizagem? Trabalharia o fato de que os alunos praticamente | [ ntexto restritive enhar o | sere .
memorizam os métodos € os tipos de prova que a escola adota, mas nfo saem falando inglés a nio papel m Formac3o no agir docente
sar ae girias, ou o8 termos e expressdes de jogos eletrdnices gque mais interezsam a eles? de perg
formad | unta
oraj 5
form
agao
no
E— _ _ — — agir [ Comentada [a28]:
Quanto a realidade de atuagdo profissional, opto por me referir a rede publica estadual, sobretudo e idem _,./ -Formaco Inicial como preparagio para a Ed. Bisica
por entendé-la como o principal campe profissional para coformacéo e atuagdo dos futuros e T AT T e IR Lty
professores (haja vistas, ainda, o fato de institutos de idiomas néo exigirem gue seus professores de scolas de idiomas comeo ambientes coformadores
inglés sejam licenciados). [contextos n3o-profissionais)
Pode-se dizer que minha experiéncia profissional divide-se em dois grandes momentos: 1) Uma fase | Formagao no agir Desa
mais egoista: ensinar sempre significou para mim desafio para aprimorar meus conhecimentos em docente fios Formacdo no agir docente
lingua inglesa; uma atividade que sempre me envolveu & me desafiou por lidar basicamente com (Ed. Bésimj e -
= B = ol o - = Comentado [a29]:
relagdes humanas e interagio social, @ uma atividade que me coloca em uma situacao de poder. 2) resp - idenci .
N - = 3 - T arece evidenciar Movimento de
uma fase mais automefiexiva em relagde a proﬂssmljal gue me tomei; ainda incipiente, mas que me onsa B e s
instiga a questionar & rever meus velores & motivagdes. Tenho me empenhado: bilid TrmeeT et
- em buscar compreender a profissao do professor e seu valor que parece ter se apagado em meio ade (Ed. Basica)
as condigdes de trabalho dificeis e diante da crescente complexidade da realidade social dos alunos soci
ug atends; al - Reflexdo acerca de desafios
- Construgao de responsabilidade social




3) QUE PONTOS (EPISTEMOLOGICOS, ONTOLOGICOS, METODOLOGICOS) AS PARTICIPANTES QUALIFICAM
COMO NECESSARIOS PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES DE LINGUA INGLESA?

- em assumir as obrigagtes de minha profissao e a encarar os desafios da Educagio Basica como

sendo inevitavelmente também os meus;
- em valorizar o professor da Educagéo Basica e a realidade em gue atua em relagfo direta com o

professor formador e sua realidade no ensino superior, buscando meios para que essa relagio

ser necessarias, visto gue oz alunos apresentavam perfis diferentes de aprendizagem. Conceitos
como o de interagdo professor aluno em sala de aula ou das diferengas individuais e seu impacto no
ensino de linguas estrangeiras eram bagagens tedricas que me acompanhavam desde as aulas na

- exigéncia do uso da
lingua inglesa

ocora de forma mais esireita.
[O] contexto de formacdo de professores exige enfoque metodoldgico, um direcicnamento a |1 Formagao multifocal 1 Para
aspectos tedrico-metodoldgicos transdisciplinares, aspectos pragméaticos relacionados a politicas mim
educacionais vigentes e fatores psicossociais, histdricos, culturais e ideoldgicos envaolvidos no ato Ed. Basica como necessi
de ensinar a lingua inglesa. Acredito que esse enfoque deva ser conduzido prioritariamente com instituigdo co- ta mais
base na imersdo do licenciando em contextos de pratica de ensino supervisionadas/conduzidas por | formadora detalha
professores formadores (ensine superior) e professores co-formadores (professores da rede plblica mento
de ensino) que promovam desenvolvimento de autonemia e criticidade, sobretudo instigande o
future professor a problematizariquestionar e refletir sobre essas praficas de ensino e os resultados | Formacio ERETCIREN
delas, enquanto exercita a construgfio de suas proprias praticas; e, assim, desenvolver atitude +
investigativa de professor pesquisador. Formagio no agir
docente
Neste ponto ha integrag do:
sobretudo pelo uso da
expressao "professor
pesquisador
Entendo que a formag&o distanciada da realidade escolar, sobretudoe por parte do professor Fo rmagio no agir Mais
formador, que aborda questdes tedricas ou parte de experiéncias ndo vivenciadas e ndo docent detalha
problematizadas pelos proprios académicos, fica falha e abstrata. Defendo reflexoftecrizagio sobre mento
agfo. sobre o
que
estd
incluso
neste
codico
Por 8 anos de minha cameira (até 2004), dei aulas nessas escolas (criangas, adolescentes, Escola de idiomas Formag | Possive | For
universitaries e adultos). Salas de 12 alunos, no maxime, e muitas turmas vips (apenas um aluno). A | para formagio do no I de mag
experiéncia de ensino por meio dos métodos pré-determinados me transmitia seguranga conforme ia | linguistico- agir? adequa | do
me familiarizando com eles. A exigéneia de uso da lingua inglesa em sala de aula com os alunos me | metodolagica inicial: raons no
proporcionou desenvolvimento e fluéncia em minhas habilidades orais do inglés. O trabalho com - a seguranca dos codigos | agir
criangas e adolescentes me ensinou a importdncia de ser interativa e de buscar conhecer o alunos | métodos prontos que ja tamb
como um dos pressupostos que possibilita que o processo de ensino/aprendizagem aconteca. O - puiblico discente existern | ém?
trabalho com adultos, por diversas vezes, me fez questionar o método: que adequagdes poderiam diferenciado Defi
nir...
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—| Comentado [a30]:
Parece evidenciar Movimento de
construgio,/amadurecimenta

- Enfoque tedrico metodoldgico

- Ed. Basica como ambiente coformador

- Integragdo Formagao no agir decente e Formagao sobra o
agir docente (professor-pesquisador) Formacio
praxeoclogica

—" Comentado [a31]:
Formagao praxesldgica:

- Integragdo Formagao no agir decente e Formagao sobra o
agir docente (reflexdo/fteorizagio sobre a agdo)

|l.' Comentado [a32]:
Ill Escolas de idiomas como ambientes coformadores:
i | -Formagao metodologica inicial (necessidade de modelos

Formacdo no agir
{ -Contato com publico discente diversificado |faixa etaria)

{ Formac3o no agir

-Ponto de encontro entre teoria-pratica (concretizagio e
[rejconstrug3o de conceitos) Formagao praxeclogica
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graduacdo, cuja relevancia, entretanto, apenas senti necessidade de revisitar e vim a efetivamente - oportunidade de
compreender frente a problemas vivenciados na pratica de sala de aula, em minha experiéncia relacionar teoria-
profissional. pratica
Entendo que & preciso esse olhar para ajudar futuros professores a ndo apenas ver, mas a Forma{;ﬁo como Respon
guererem tomar para si seus [da Ed. Basica] desafios e ndo apenas os encantos, muitas vezes responsabilizar-se sabilida
exaltados, romantizados e alienantes, dessa profissdo que cada vez atrai menos aspirantes. pela Ed. Bésical de o Comentado [a33]:
social ‘Agdo do formador com alunos
Mo basta a realidade escolar que frequentaram ao longo da vida sob a perspectiva de alunos, mas, Idenﬂ També - Resgate do valor da Educag3o Basica na Formag3o Docente
no momento da formag&o, entendo que precisam daguela a qual frequentariio desde entSo para um m:
processo de amadurecimento, participacio &, destaco, de responsabilizagfo. Essa experniéncia formag STTEREITER
precisaria cercar-se de conhecimentos e reflexdes em politicas educacionais e funcionamento da A0 para SEILT I E T IS
instituigdo escolar, para opertunizar formag&o de opinifio circunstanciada da realidade da escola, conhec =F - . S
I . " = P X mule 2o amadurecimento e a responsabilizagao pela
incitar guestionamentos e problematizacdes sobre as praticas escolares, bem como a realidade er os e
social da comL_.l!'lldade que amesw_la :':Iende. Entzndo que esse c;_amlnho possibilitaria compreender element B A e s e
melhor posgibilidades de agéo e limites do contexto escolar publico. o8 d_o e T e
metier;
ou
desafio
]
Entretanto, muite esta ao nosso alcance, por exemplo: h-'a lorizacdo da rela{;é“lo -Do Ok e
- o comprometimente pessoal com a formagdo; Global-Loca que resp —— Comentada [a35]:
- 0 exercicio de criicidade e de criatividade ao implementar no curso direciocnamentos advindos de especifi | onsa Agio do formador
prescrigdes polificas; cament | biliz
e? agdo -valorizag3o da relagio global-local & docéncia (ao
- @ busca por conhecimento mais aprofundado das realidades e desafios das escolas pablicas em implementar politicas, ao apropriar-se da realidade escolar
nossa regido; - local, conhacimento socio-histarico-cultural de inglés)
- aprimoramento de nosso olhar critico sobre a profissdo docente, sobre o docente de lingua inglesa Tambe
& sobre a lingua inglesa propriamente (seu arcabouco sécio histérico cultural, sua hegemonia m,
politica & econdmica etc.). papel
do
formad
o
Conheci & delas [escolas locais], em especial, por meio de professores de inglés que intermediaram | Jden] Saber ] Comentado [a36]:
trabalhos com Estigio Supenvisionado ou que trabalharam comigo no Pibid de inglés. Foi um tempo de Acio do formador
curte (2014 e 2015) e certamente insuficiente para descrever com maior propriedade sobre as context
realidades particulares dessas escolas e suas problematicas especificas. Ainda tenho um longo o - Conhecimento da realidade escolar local
percurso nesse sentido. b
Ao me envolver com a implantagdo de um curso de Letras Inglés, ser a primeira coordenadora e, Participacao politico- També
agora, ver formar-se a primeira turma; e envolver-me com o primeiro processo de reestruturag o arganizacional do m, [ Comentado [a37]:
cumicular que se instaura, oportunizeu-me maior experiéncia com as poliicas educacionais e de formadoi] formag Acio do formadar
cursos de formacfo e com questdes de curriculo. Vislumbro uma brecha para agir no sentido, por 40 com
exemplo, de ampliar a carga horaria de pratica no curso de formag&o e oportunizar mais mais | -Na e com base na participacio politico-orzanizacional
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efetivamente construgdo de relagdes tedrico-praticas aos futuros professores; ou advogar por um integra
curriculo de formag&o que privilegie experiéncias mais efetivas nas realidades de =1
ensinofaprendizagem. teorico-
pratica
Em meu agir institucional, ter participado na elaboragdo do projeto pedagdgico do curso de Letras Tbe | _{ Comentado [a38]:
Inglés e de o ter coordenado em seus primeiros 3 anos de funcicnamente, além do enriquecimento Acio do formador
profissional por estar em uma posigio que me proporcionou uma ofica do ambiente de formag&o sob
a perspectiva sistémica e organizacional do curse, aproximeu-me das decisdes e agdes de -Na e com base na participagio politico-organizacional
planejamento & institucionalizagdo da estrutura organizacional da universidade (que também iniciava
suas acOes de organizagio intemas, por estar em seus primeiros anos “de vida™). Acho que o b
conhecimento de documentos reguladores, tramites burocraticos e estrutura organizacional e
paolitica nos proporciona maior mobilidade institucional & amplia nossas perspectivas de agio
docente.
Sei que muitas coisas fogem de nosso alcance, como abertura de vagas para contratagdo de Responsabilizagio de Que
docentes efetives e reformulagdes politicas que permitam estreitamento de relagdes e parcerias outros setores sociais outros
entre universidade e escolas. pela formaga setores = Comentado [a39]:
? V}‘-j° AgEo governamental
mais
como - Abertura de concursos
restrigd - Mudangas nas politicas a estreitar relago universidade-
es a instituigbes escolares
formag
ao

Em primeiro lugar, entendo-as como necessarias, visto que estipulam parémetros de a¢do que
organizam o contexto educacional. Entretanto, tenho ressalvas. Politicas frequentemente refletem
intengdes que néo realizdveis. A meu ver, as politicas educacionais, da forma come estéo,
representam fator central no distanciamento entre contexto de formagdo de professores (a
universidade) & contexto de atuagdo (sobretudo a Educacfo Basica publica). A burocratizagéo da
escola publica e as condigbes de trabalho dos professores em servigo, dificultam sobremaneira o
envolvimento mais efetive desse professor como, por exemplo, co-formader na universidade. Por
outro lado, as politicas no contexto de formacdo criaram uma cultura que da opgdo para que o
professor formador néo se envolva com a formacéo propriamente dita, ou seja, o processo de
ensino/aprendizagem e os contexios e realidades de atuagfo profissional.

Responsabilizagiao
political

Entretanto, muito 2std ao nosso alcance, por exemplo:

- 0 exercicio de crificidade e de criatividade ao estabelecer vinculos cada vez mais efetivos e
abalizados com ¢ NRE e escolas;

-;:; exercicio reflexivo e constante sobre o conceito de professor formador (poderia estar
formalmente organizado e institucionalizado em um grupo de trabalho permanente dos docentes).

Responsabilizagdo de
relagies
interinstitucionais de
Educagio pela
formagio (IEES-NRE)|

" Comentado [a40]:
Agio governamental

- Mudangas nas politicas a estreitar relag3o universidade-
instituigbes escalares

—" Comentado [ad1]:

Agao interinstitucional |IEES-NRE-Escolas)
Agao dos formadores em conjunto (constante reflexdo sobre
L “o ser formador”)
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dos formadores (via
grupo de trabalho)
(uso da 3* pessoa pl.)

¥ o As imagens escolhidas Thm,
' - por DELLA expressam integrag
— =g predominantemente do (22
o hntrnspcc;iu, imagem
b idealizacdo e )
impessoalidade (em
relacio as demais) | Comentado [a42]:
DELLA: [...]é a universidade e a escola, interligado por meio do curso de Letras, e o projeto de h-*m de formacio oK - Perfil da participante
formagdo como sendo um por_lto que atinge as trés e&fer_a_s. E t'_a ali que nos estamos_, enguanto (integracio com a formacs Introspeccio & impessoalidade (em relagio &s demais)
fcarmado.ree de prcfesser, aqui nesse ponu? que eu am;_bllel & fui e:_cplu:ar melhor_"Erltao qyando eu préxis o
digo projeto de formagio, eu no penso s6 {em} pesquisa ou ensino, ou extensio. Eu ndo gosto de indissociabilidade E-P- integrag

ver essas coisas separadas desde que comegaram essas dizcussdes sobre curmicularizagdo da

extensfo. Eu acho que dentro de um curso de licenciatura, nos temos que ter projetos de formagao, Ex do Comentado [a43]:
[...] que envolvam as escolas inevitavelments. E que envolvam pesguisa e reflexfio, e gue envolvam Fermagzo praxeclégica (no agir docente):

o ensino em formagdo de professores. - Integragdo Formagdo inicial-Escola
- Indissociabilidade E-P-Ex

Poderia | (falta
Ser+ de)
amplo:
incentiv | educ

Pontos positives: [...] 5) Bolsa de estudos durante a formacg&o continuada. Pude me dedicar ais aos
estudos, tendo maior tempo livre para desenvolver a pesquisa.

|Incentive financeird os ou | acgio 1 Comentado [a44]:
apolo AgEo governamental
para a
fOf:TlﬂG - Incentive financeiro (3 formagdo docente)

ao

Pontos negativos: 1) falta de incentivos, tais como: bolsas de graduagé'\o ou inic.iagéo cientifica (eram
raras durante minha graduagde), PIBID (gue ainda ndo existia na minha &poca), bolsas por
participagdc em projetos, etc.; 2) Trabalhar durante a formag&o continuada (mestrado e doutorado).

Mo inicio do doutorado foi bem dificil, pois eu tinha créditos a cumprir, muita coisa pra ler e aprender hdﬂd
€ ainda tinha que dar aulas no restante da semana. Foi muito cansativo. J& no final do doutorado a
histdria se repetiu. Comecei a dar aulas no ensino superior, &, por sta ser uma experiéncia nova,
preciseil me organizar para dar conta de tudo, uma vez que planejar as aulas foi bastante desafiador
ne inicio. Me vi sem tempo para terminar a tese e achei, muitas vezes, que nio daria conta.

" Comentado [a45]:

Agao da (7777)

- Mecessidade de afastamentofreduco de atividades de
ensino durante pds-graduagio
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Sugest
Pontos positives: 1) iniciar a formag8o continuada cedo, logo apos finalizar a graduacéo. Me do:
proporcionou avangos rapidos em minha cameira, experiéncias valiosas e introdugéio ao mundo da Formacéo em pesquis
pesquisa; [...] 3) Opertunidade de participar de projeto de pesquisa. pesqui :l, ana Comentada [ad6]:
forjnat; - Pesquisa na formagio docente
ao
Pontos negativos: [..] 4) falta de inicial;éuo @ pesquisa na formacgo inicial. Como ndo tive que realizar Comentado [a47]:
uma pgsquisa para trabalho _de ccnclusgc de curso, eu sabia pouco sobre_com‘o _conduz_ir uma - pesquisa na formacio docente
pesguisa ou ate mesmo quais eram os tipos de pesquisa em Letras, em Linguistica Aplicada, etc. lderrﬂ
Tive que aprender tudo no mestrade. Talvez a falta do TCC ndo tenha despertado em outros
colegas o interesse pela drea académica, por isso, considera isto um ponts nagative em minha STTETEIT RN ‘
formagdo. - Pesquisa na formagao docente
Como professora, coordenadora e crientadora de TCC:
a) Possibilidade de interagir com os alunos, de compartilhar e trocar conhecimentos. [...] Quanto & lderd Comentado [a49]: l
orientago de TCC, considero uma grande opertunidade de compartilhar minhas experiéncias na - Revisio do critério idade para ingresso no ES
realizacdo de pesguisas com meus alunos, pois eu ndo tive este ensino em minha graduacdo
o Comentada [a50]: l
- - Revisdo do critério idade para ingresso no ES
Ponftos negatives: [...] 3) Mu'rtas‘ vezes, a pouca idade me fez ser reprgvada ou perder_ponlm em bporlunidnd& de ingn.ass = E—
testes seletivos. Quando o curriculo era determinante para a aprovag#o ou convocagdes, me senti e p—" e F:""'E = n:?ir I
prejl.fdlic._adﬂl. Competir com pessoas mais velhas e com muitas experiéncias académicas fez eu me gramw;:h Fomapmm— TMagac o 3
sentir injusticada. Ens.Su Eccolas de id R
pEriol - Melhor desempenho no idisma
Durante o doutorado, & até mesmo no mestrado prestei alguns processos seletivos para trabalhar no idem| - Formago metodoldgica inicial
ensino superior, o gue sempre foi meu objetivo. Contudo, ndo conseguia ser aprovada. Muitos ldem
motivos me veem a cabega: a pouca idade, a falta de experiéncia prévia em tal contexto, a
competicio acimada, etc Comentado [a52]:
2 Formacae no agir
|1 Formagio no agir Sugest
Pontos positivos: [...] 4) Trabalhar durante a graduacéo. Muitas pessoas consideram este um ponto docente ao: Esc Escolas de idi omo ientas
negativo, mas eu acredito que, para mim, foi positive pelo fato de ter me formecido experiéncias de ldiomas
sala de aula enriquecedoras, além de muita confianga para atuar em oufros meios. Por exemplo, 2 Escola de idiomas COmo - Formag3o metodold gica inicial (Aprender a dar aulas)
guando iniciei o estagio obrigatorio, percebi maior facilidade, pois eu ja estava inserida em escolas para formagao locus - Contato com piblico discente diversificado (faixa etaria)
de idiomas. linguistico- para - Melhor desempenho no idioma
metodoldgica inicial form. Comentado [253]:
inicial B =]
Comecei a dar aulas aos 17 anos em institutos de idiomas, o que me proporcionou muitas Escor:afzeﬁ:ldalog;as ) .
experiéncias valiosas, tais como: saber lidar com criangas e adolescentes, melhorar ¢ meu contato pz: it G4 - Incentivo financeira (3 formacao docente)
com o idioma, aprender a dar aulas, etc. e, T T
metodologica inicial Acio de [2727)
Ao iniciar o mestrado, ndo tive bolsa & comecei a dar aulas em outra escola de idiomas, duas vezes Iderrﬂ Atrapal | Falta de - Mecessidade de afastamento/reducio de atividades de
por semana. leso me prejudicava um pouco, pois eu néo tinha muito tempe para ler os textos das et apeie ensino durante pos-graduagio
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disciplinas. Sai dessa escola, gue era em Londrina, para dar aulas em outra, na minha cidade e poucoa | paraa
mais proximo da minha casa, com horarios mais flexiveis. Consegui uma bolsa apenas 9 meses formag | formag
antes de defender a dissertacio e me desliguei da escola. ao ao
Ampliar
o
[Plenzo gue algumas decizbes poderam ser tomadas em conjunto com os alunos. Tento fazer isso Res nsabilizacio excerto.
quanto as datas de avaliagdes e seus métodos, mas nem sempre € possivel. Negociar & preciso, d p;? & ca O termo
mas tambeém & muite dificil, pois muitos alunos ndo veem as necessidades dos professores, apenas LIUHESIES (via ‘negoci
as deles. atitude auténoma)| ot Comentada [a54]:
ficou acdo do formador com alunes:
vago. - Didlago
Nossa carga horaria ndo pemmite uma formacgéo total para o ensino do idioma. Ao mesmo tempo que - 5
vejo isso como um problema, também entendo que o aluno tem gue se conscientizar de sua parcela hdﬂﬂ f’f:;:;:rﬁ d“s:':er:h;aﬂin s
de autonomia e empenho durante o curso, procurando por meios adicionais de melhorar seu g
conhecimento do idioma. Comentado [a55]:
Tenho expectativas que os cursos tenham cumiculos mais abrangentes e humanos, com agdo dos alunos docentes:

possibilidades para a formac&o cidada critica e ética. Que possamos oferecer mais informagdo a
nossos alunos sobre as tantas possibilidades que o curso de Letras Inglés nos oportuniza para que
cada aluno possa encontrar seu lugar como professor e desempenhar sua profisséo com realizagéo
pessoal. Por isso, gostaria que incluissemos disciplinas (especiais ou obrigatdrias) ou
abordassemos mais os temas sobre inglés para criangas, de pesquisa académica, de inglés
instrumental, etc, ao invés de ficarmos focados, muitas vezes, em apenas uma abordagem, em
apenas um caminho.

Formagéo multifocal

- amaduraciments na busca pelo conhecimento

Comentado [a56]:
Acdo do formador:

-Perspectiva critica & etica na formagao
-Trabalho com diferentes abordagens

Ensino e aprendizagem, para mim, & uma agdo de m&o dupla, ndo ensinames e ndo aprendemos ulti

sozinhos. Além disso, ao mesmo tempo em gue ensinamos, aprendemos e vice-versa. Em especial ma Comentado [a57]:

no campo da formagéo de professores acredito que essa relago deva ser uma constante troca, pois Furmacﬁn como frase ac3o do formador com alunos:
experiéncias precizam ser comparilhadas, pois ndo ensinamos apenas a lingua inglesa, o conteddo Processo dialogico :

de diferentes disciplinas, mas também como ser professor, como ensinar & come aprender com {entre formador & ética -Didlogo e ética na formag3o

saus alunos. O mais importante, para mim, & fazer esse ensine e aprendizagem de forma ética e
competente, para gue, quando seus aluncs forem futuros professores, lembre-se de seus
ensinamentos, das conversas, das trocas.

alunos) |

-Fazer-se modelo aos alunos

As relagdes com os alunos em sala de aula, nas crientagdes de TCC, em eventos € com os outros
docentes durante reunibes, em mementos de lazer, de trabalho e entre as aulas. Tais relagdes
interpessoais sdo sempre ennguecedoras.

Formagio como
processo dialogico
{entre formador e

Comentado [a58]:
#cio do formador com alunes:

- Didlogo na formagio (sociabilidade)

alunos) Comentado [a59]:
O curriculo & o documento pelo qual nos guiamos, com o qual interagimos e nos voltamos durante Responsabilizagio "‘ﬁ”“‘“l““ifef“’"“d“"'-": . i
todo nosso percurso profissional. Ma formagdo, ele deve refletir as ideias e as concepedes do curso dos formadores (via - Implementagio e rejconstrugo curricular
[...]. Ao mesmo tempo, ele nfio pode nos engessar como professores ou alunos. Ele deve permitir curriculo) (uso da 3° EELOT I R SR
mudancas, atualizagoes e adaptagdes. pessoa pl.i
Sinto-me limitada no sentido de n&o ter tantas trocas entre as disciplinas. Estamos tentando Res ponsabilizagao Comentado [a60]:
melhorar isso, mas ainda ndo alcangamos o necessarno. dos formadores| AgSo conjunta de formadoras:

- Promog3o da interdisciplinaridade
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(interdisciplinaridade)
(uso da 3° pessoa pl.)

Acredito também gque as politicas atuais ainda estio voltadas para a formag8o de um professor
estangue, gue néo dialoga com outras disciplinas. Apesar da interdisciplinaridade estar contida nos
documentos oficiais para o ensino de LEs, ndo € isto que acontece. [...] Penso ser necessaria a
inclusdo de disciplinas que ensinem nossos alunos a-trabalharem de maneira interdisciplinar,
desenvolvendo projetos, fomecendo oportunidades de desenvolvimento de pensamento critico em
lingua inglesa.

fidem|
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—— Comentado [a61]:

[Alo mesmo tempo gue [as politicas] exigem mais aprimoramento do futuro professor e, a0 mesmo
tempo, exigem mudancas do corpe docente e na estruturagiio do curso, essas mesmas politicas
travam algumas de nossas ideias, uma vez que faltam docentes efetivos, faltam concursos, medidas
internas impedem a participacio de professores colaboradores empenhados em tarefas além da
sala de aula, os sistemas sdo estanques, entre outros.

ﬁesp-onsahlllzm;ao
politico-institucional

Agdo conjunta de formadores:
L Promogdo da interdisciplinaridade

1 Comentado [a62]:

Agdo governamental:
-Ampliar o n. de docentes efetivos

Aglo institucional:
- Ampliagdo do escopo de atuacio do professor temporario
para além da sala de aula

-| Comentado [a63]:
Perfil da participante:
Foco nas relagies interpessoais (predominantements em
\_au;ﬁesde pesquisa com académicas)

—=—" Comentado [aB4]:

Pesquisa e extensdo na formagio

— Comentado [a65]:

Js imagens escolhidas | Emogde
por EMMA expressam s - 0K
subjetividade e
relagdes interpessoais
(em relagdo as demais)
Foco nas relagdes
L interpessoais
(predominantemente
entre formador e
alunos”
L Excertos Codificagio
nhas i
Graduagdo em Letras, com habilitagio dupla Portugués e Inglés, na Universidade Estadual de
FAYE, Maringa - UEM, 1953 a 1997. ) A Furmadores
725729 Pontos positivos: A grade cumicular foi abrangente, tanto para o Porfugués quanto para o Inglés. Os envolvidos em
docentes do cursc, da area de lingua inglesa, tinham uma formagdo sdlida, com projetos de pesquisa e extensiol
pesquisa e de extensdo em andamento.
Pontos negativos: A grade cumricular era fragmentada em disciplinas para ambas as habilitagdes.
M#o havia um componente pratico nas disciplinas de lingua inglesa, eram trabalhadas perspectivas
730-T34 tedricas de ensino € néo de como desenvolvé-las ou aplicadas em contexto (reais) de ensino e
aprendizagem. Os estagios se restringiam somente aos dois anos finais do curso de duragdo de 5 [Formacio no agir
anos. docent
Por se tratar de habilitag@o Gnica em lingua estrangeira (Inglés) considero o curriculo vigente
811-814 bastante abrangente (positivo), mas carece de componentes praticos docentes desde os anos
iniciais; disciplinas que norteiem outras atuagdes do futuro professor de linguas.
75.738 Iniciei na docéncia em lingua inglesa como estagiara em um projeto de extensdo universitaria de [Motivagao Tbhm
alfabetizagdo de adultos na UEM, em 1994, Com essa experiéncia inicial, pude perceber vocagio e praxeclogica pode

Formacio no agir

-MNecessidade de componentes praticos na formagdo
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aptiddo para o ensino de linguas, mediante as respostas positivas dos alunos alfabetizandos quanto ser
ao meu trabalho no ensino. formag
a:g%lq _~" Comentado [a&&]:
[Escola de idiomas Formagio no agir
Apds essa experiéncia, iniciei na docéncia em institutos de idiomas e trabalhei em diferentes escolas et
739-T41 até o ano de 2000 na cidade de Maringa. Durante todo esse periodo, desenvolvi conhecimentos pal isti 2 -Estimule 20 gosto pala profissio
como instrutora, professora, coordenadora no ensino de linguas. L -Percepio de vocagio
-' : . metodoldgica inicial
De 2004 em diante, fui docente de disciplinas de lingua inglesa em instituicdes de nivel superior 1 Cumenfadu [a§7]=
T48-750 privadas. Aprendi, entio, outras perspectivas de ensino, mais focadas no executar & no cumprir Formagao no agir
metas exigidas pelas instituicdes e peles alunos (clientes}.| ) )
Em 2008 fui docente temporaria na UTFPR, campus de Londrina. Ministrei disciplinas de Portugués BM:D::": e :m"?:.'b'em"‘" Toat s
e de Inglés em cursos de graduagdo, tecnoldgico e Ensino Médio Técnico. Esta foi uma experiéncia AT Cat I Do K
751-754 2 i; s st = = - Formac3o metodoldgica inicial
bastante ampla nas areas das tecnologias e em diferentes niveis de formacgao, |com o ensino focado L.
na instrumentalizagio dos alunos.| e % ":’a 5 \_u
Em relag&o a pontos negativos de minha experiéncia profissional, poderia destacar apenas as i oE Fixs \ | Comentado [a68]:
opertunidades de trabalho que tive que foram, de certa forma, frustrantes, mas ndo menos o \ Formagao praxeoldgica
T63-766 ? T S & Formagao \
ennguecedoras, em |ES privadas, as quais instrumentalizam seus alunos para o mundeo do trabalho, humanizador
g, infelizmente, ndo os conscientizam para a humanizagdo do trabalho. ‘\\ Critica 3 pedagogia reprodutora & mercadoldgica em escolas
A concepcdo de curriculo, & qual me filio € a vis@o do curriculo critico pés-medeme (Tomaz Tadeu | deidiomas
da Silva, 2001): “o pensar no porgué & para qué formar o individuo™, ndo apenas no como e em f et [a69]:
T83-788 metodologias de ensino e em fragmentos de conteldo. Esses pressupostos precisam estar Formacdo praxeoldgica
contemplados em um curriculo de formagdo para o ensino de linguas que busque a humanizagéo do
individuo que ensina e que aprende, ndio apenas a sua instrumentalizagéo para o trabalho. -Tecnologias na formacio
A luz da perspectiva critico-reflexiva, o processo de ensinar compreende um ciclo reflexivo em que o - Atuagdo diversificada [diferentas niveis) na formagio
professor investiga sua propria pratica de ensino por meio de observacfio e reflexo na agdo a fim |Pesquisa no agir - Critica & instrumentalizagio do ensing
T73-778 de transforma-la. O professor estabelece um foco de pesquisa, reveé emos e acertos da sua pratica docente IEESqUiSﬂ- c s
gue levam ou ndo a real aprendizagem do aluno. Reestabelece a sua pratica a partir de novas ai;aoj e I ]
= 2 . Formacao praxeologica
agoes engendradas sob um outro clhar sobre o ensino e a aprendizagem.
Acredito que essas novas mudangas e diretrizes norteardo o curso de Letras Inglés de modo — o o 1Nty reHEfin o ransFirmata
B833-836 objetive, abrangendo questdes micro (especificos do campus, do perfil do nesso aluno, da formagéo l\'alorlzai;ao OEEED i i e =
¥ % Gthal-LDC-a‘ Pesquisa-ag 3o na formacdo
dos nossos professores atuantes etc.) e macro {da universidade como um todo e do estado). e
Que " Comentade [aT1]:
outros Agdo do formador
Ma IES em que atuo como professora formadora em lingua inglesa, entendo que passamos por Smnce setores et : S
789793 limitagbes, mas muitas possibilidades para superar as mesmas. As instalagdes e estrutura fisica do E::_gg'liﬁ:;a::;:; ? Vejo L e e E R
curso ainda sdo ineficientes, dada & recente implantag&o do curso na IES e nas proprias condigdes P mais A c tado [a72]:
- 4 L pela formagéo| _—" Comentado [aT2]:
financeiras da |ES publica estadual no Parana. OO Agio governamental
restrigd
esd - condigies objetivas para educagdo (estrutura fisica

ineficiente)
- Incentivo financeirs s IEES no estado
L




3) QUE PONTOS (EPISTEMOLOGICOS, ONTOLOGICOS, METODOLOGICOS) AS PARTICIPANTES QUALIFICAM

COMO NECESSARIOS PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES DE LINGUA INGLESA?

344

~-—" Comentado [a73]:
Ac&o conjunta de formadores:
- Tomada de decisdes
|- Fortalecimento de agbes (agio individual vs. ag3o conjunta)

— Comentado [a74]:
perfil da participante
- Confrontagdo de modelos - Tradicional vs. Critico
I [inovador-interdisciplinar-humanao)

-1 Comentado [a75]:

formag
ao
Pelas decisbes que s&o tomadas em conjunto e pelo colegiado, fortalecemos agdes e o poder Responsabilizagao
T94-T96 destas [agbes] mediante as limitagdes enfrentadas. Me enquadro nesse colegiado e parto das dos formadores {em
decisdes em conjunto [..]. conjun'toﬂ
Jns imagens escolhidas
805; 839- % por FAYE efpressam
841 confrontacio de
modelog
Ah, sim. Ah, eu acho gue € mais ou menos o que eu havia comentado naguela hora sobre a guestdo Confron
da importancia, o gue & necessario para... a guestdo epistemologica, metodologica e (inint.) do tagio...
formador, ndo &7 Entio aqui &€ uma imagem que eu tracei com base em Engestrom, que fala da
Teoria da Atividade. Eu fiz uma anélise nesse texto daguele fiilme “Sociedade dos Postas Mortos”,
trazendo a contradigdo que existe ali na concepgdo de ensino, aprendizagem e formac&o do cidadfo
pela escola, que € escola dita — gque & uma escola extremamente tradicional, tradicionalista — em
confraposigo com a chegada do professor de Literatura, que & protagonizade pelo Robin Williams. bahre as IMAGENS:
E trazendo isso [...], a questiio da formagdo do professor agui no curse de Letras, eu acho que B
1522- essas contradigbes, essas duas concepgdes, entio: os instrumentos, as tarefas instrucionais versus RS
1540 tarefas reflexivas; que professor eu quero formar, que ele execute tarefas ou que ele refiita sobre scadémico
essas tarefas. O objeto: [...] eu vou formar um aluno passivo ou um aluno critico? Entdo a partir tM'udelu Tradicional vs.
dessa Teornia da Atividade. A divisdo do trabalho, o papel do professor: eu vou ser um professor Cmi(‘-“-"
instrutor & um aluno receptor, cu vou ser um professor provocador & vou provocar o meu aluno? Nio
refletir sobre regras ou refletir sobre? E sujeitos: professores de escolas em sistema tradicional e
professor formador (inint.) na perspectiva historico-cultural, que & dentro dessa perspectiva do
professor reflexive, de ndo formar um aluno passivo, de tormar um alung provecado, provocar o
aluneo, de refletir sempre sobre as questdes. Ai su, mais ou menes, transpus essa imagem do que
eu discuti na andlize do filme, para pensar.
Episodios ) Excertos Codificagio
CORA: Eu ia celocar agui uma coisa interessante. Teve a palestra com a professcra PDE (Programa
de Desenvolvimento Educacional) 1 no segundo ano, na disciplina de Linguistica Aplicada. Entdo
ela produziu a unidade dela, a didética, depois de muita leitura e orientages, ndo &7 E ela dando o N
relato dela, dizendo que foi maravilhoso, que ela ndo consegue mais olhar para o material dela, para |F0rmad;-§o o
as aulas dela e ndo falar assim: “Meu Deus, o qué que eu estou fazendo? Eu poderia fazer isso VS, condicd
1152- melhor, aguile melhor”. Mas as proprias condigbes talvez do trabalhe do professer la no Ensino Condigdes de trabalho =
1175 Fundamental Il (doiz) & no Ensine Médie, ndc Ihes dé a condigio necessaria para fazer toda essa docente|

reflexdio, ndo é7 Porgue ela falou: “Eu vou ser sincera, foi 8timo, eu ndo consigo mais dar minhas
aulas do jeito gue eu dava antes, porgue agora eu tenho consciéncia do gue devia ser’. Mas ela quis
dizer assim: “E impossivel eu me debrugar sobre as aulas como eu estive todo esse
tempo™. [..]

EMMA: Sim. Ai elaborar o material...

perfil da participante
- confrontagdo de madelas - Tradicional vs. Critico
(inovador-interdisciplinar-humana)

| Comentado [a76]:
B Formacde praxeoldgica

Melhores condigbes de trabalho na Ed. Basica

- Mecessidade de dar continuidade 3 formag 3o pos-PDE

L
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CORA: Enfim, eu ja trabalhei 12 também muitos anos e eu sei como &, ndo 7 Ainda mais para a
discipling de Lingua Inglesa e tem turmas que vocé tem uma aula na semana. Entdo o ndmero de
alunos que tem, de aulas que vocd tem para preparar, & enorme. Entdo eu falei até para bater
palmas para a professora. (risos) Porque € uma vencedora, ndo &7 Entdo, talvez queiram a pratica
que ndo se reflita mesmo. A gente ndo sabe o que estd por trds disso, como vocé disse, ndo &7
Porgue estfo diminuindo as horas-atividade e...
DELLA: Vamos executar as tarefas ai sem parar muito para pensar. (risos)
CORA: N&o pensa muito ndo, faz o que estd no livro didatico ai e vamos embora, néio €72
DELLA: E, mas eu acho importante a gente ter isso em mente, ndo &7 Inclusive para direcionar os
nossos alunos e chamar a atengo.
CORA: Mas me senti feliz com esse relato dela depois gue ela disse “ndo consigo olhar para minha
aula mais do mesmao jeito”

AYE: Eu ia comentar isso. Mossa, assim, [o PDE] € uma revolugao na formagéo desses
professores.
EMMA: A minha tese & sobre isso. Que elas sairam daquele estado de passividade e se
empoderaram por meio de aprendizagem de uma coisa diferents para elas. Elas ndo conheciam na
época de graduagio delas.
DELLA: Nio tem tempo de pensar sobre, néo 7

EMMA-E.

CORA: Talvez nossos alunos saiam empoderados assim, pelo menos para olhar para as aulas deles E:"'::;";::EL‘::E;G

e dizer assim: “"0Olha, podia ser bem melhor”. (risos)

EMMA: Tem uma professora, gue pariicipou da minha pesquisa, que depois na entrevista de retorno - . o

da andlise eu falei: “E ai? Vocé continua frabalhando dessa maneira? Como que se da o letramento Methores condifes de. trabalko w3 £d. Basica

critico nas suas aulas?”. Ela continua. Ela falou: “Claro gue eu nao tenho tempo para preparar o Idem e ke e o Trmtimautduskes s immes S g PO
material®. & mesma coisa que a professora orientada pela Cora falou. Ela falou: *Eu ndo tenho

tempo, mas eu vejo alguma ceisa no livro, eu tento debater®| [...] Outro dia tinha uma questio de... a Comentado [aT8]:

unidade do livro era sobire ONGs (Crganizagbes Nio Governamentais), entio ela fez os alunos Formag3o praxeolGgica

visitarem alguns lugares na cidade, fizeram campanhas e tal, discutiram, debateram o assunto. |E &
izs0 que o Pennycook diz, que a gente ndo tem que ser critico o tempo inteiro, que a gente ndo tem
que tentar fazer mudanga o tempo inteiro. Tem hora que a gente vai ter que ensinar a lingua, a
gente vai ter que parar & ensinar, ndo €7 Mas se beneficiar desses momentos em que pode haver

Melhores condicies de trabalho na Ed. Basica

- "ondas de criticidade” diante das limitagBes da sala de aula

uma mudanga, em que pode acontecer uma discuss8o. Nio precisa ser uma aula inteira, ndo 7 A SEE iy sl -l I
professora pode continuar usando o livro dela, mas se aproveitar de momentos [.. ], que a gente Comentado [aT3]:

chama de “ondas de criticidade”, para vocé inserir alguma coisinha para desenvolver esse Formacdo praxeoldgica

pensamento critico do aluno

EMMA: Entdo eu tento despertar neles essa curiosidade sobre a pesquisa, porgue mesmo que vocé Pe isa no agir - Pesquisa-ac 3o na formagdo

ndo gueira seguir uma cameira académica, vocé tem que ser um pesquisador dentro da sua propria ducmi = Ti?sa z T

sala de aula, ndo &7 Ver o que esta dando certo, ver o que esta dando emado, tentar fazer difersnte. P 1 s O e ey

Entdo acho que a gente tem que ter [_] essa visdo, como [_] colaborar para a formagdo, ndo €7 agan Farmagao praseologica

EMMA: [...] Olha, eu sempre penso assim que eu tenho que fazer diferente das coisas que eu achei i Respon Acio doformader com os alunos:

que ndo deram certo comige e tentar continuar aguilo que deu certo na minha formacgao. Eu penso k)ntnlonla do fommdo!l sabilida - Frequente reflexdo e revisio de saberes

isso. Entio todas as experiéncias gue eu tive e que foram prazerosas, que eu acredito gue me de? (agir pedagdgico reprodutor vs. Agir pedagogico inovador)
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formaram como professora, eu tento passar para os meus alunos. Eu nfo gosto de usar a palavra
“passar, mas enfim_.. (risos)

DELLA: Despertar neles.

EMMA: Izso, despertar neles... [...] expandir assim esse conhecimento. E as coisas que eu acredito
ue deram emado, as coisas que eu senti falta na minha graduacéo, eu tento fazer diferente.

FAYE: Entio, assim, o meu papel de formadora & muito importante. Primeiro que eu ndo vou me
posicionar polificamente e ditar az nommas que eu acredito, as minhas crengas. Eu acho que eu
tenho um compremisso com o meu aluno, gue & de estar constantemente me atualizando,
constantements me percebendo engquanto formadora, & acompanhando essas nuances que a
sociedade vem frazendo. Essa evelugdo, ou essa involugdo, criticas, ndo criticas, [..] o que € senso
COmuUm, ¢ gue N3g € Senso comum.

fidem|

Respon
sabilida
de?

Most
rar
confl

4
e
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EMMA: Entdo eu vejo assim “na minha aula de Linguistica Aplicada, o que deu certo, o que deu
ermado?”. Hoje eu ministro essa discipling. °E ai? Como eu vou fazer? Eu vou fazer igual? Eu vou
fazer diferente? O gue tem de novo desde a época que eu estudei? O que eu achei importants, que
deu certo na disciplina que su tive?”. Acho que a gente tem que ter easa consciéncia de como
trabalhar com o aluno, sempre procurando por coisas mais recentes, mas tambéem trazer aguilo que
foi importante. Trabalhar com métodos e metodologias novas gue eles vao enfrentar em sala de
aula, coisas gque estdo vigentes no momento. Querendo ou ndo, a gente vai acabar se pautando por
iss0. “E ai? O gue esta acontecendo agora?. O que eles vio enfrentar em sala de aula.

|Atualidade da
informagéo|

Atualiza
cio

Atualiza
(=]

Comentado [a81]:
Formacdo praxecldgica

Acio do formador com os zlunas:
- Frequente atualizagio e revisio de valores
(agir pedagdgico reprodutor vs. Agir pedagogico inovador)

- N3c-imposicio de seus valores
- Questienar o que & senso comum

EMMA: E que eles possam também se enquadrar em qualquer ambients que eles quiserem dar
aula. Porgue alguns vio para escola pablica, outros vAc continuar no estudo de idiomas, cutros vao
para o ensino particular, outros v&o seguir a carreira académica, outros vao trabalhar como
professor particular... [...] Como fazé-os entenderem que ndo ha s0 um caminho? Eu penso assim.
E a gente tem que deixar bem claro. Come ndc ha s6 um caminho de ensinar, ndo &7 Entdo, eu
estudei de uma maneira, eu fiz 0 meu mestrado e doutorado através de uma perspectiva critica,
outros & perspectiva de géneros... Como fazé-los entender que vocé pode trabalhar com os dois?
“océ vai escolher com o que vocé vai trabalhar. M8o quer dizer que eu me formei dessa maneira e
eu tenho que fazer meu aluno fazer so aquilo, para a gente ndo virar uma universidade que faz so a
mesma coisa, ndo &7

[Fermagdo multifocal

Diversi
dade:
context
os e
método

Comentado [a82]:
Formacio praxeclogica

Acao do formador com os alunes:
- Frequente reflesdo e revisio de saberes
(agir pedagdgico reprodutor vs. Agir pedagogico inovador)

]

FAYE: [...] as vezes a impressdo que eu tenho — isso vai depender tambem do conhecimento de
mundo de cada aluno — & que ja tem ingredientes prontos. “4h, eu queria saber como ensinar, eu
gueria saber como fazer isso”. Entio ndo existem ingredientes prontos. Ai outro dia eu estava
abordando a questio do pds-método & cologuei para eles no slide todas as metodologias de ensino
de linguas historicamente ja inventadas, trabalhadas, e ai eu ainda cologuei depois o pos-método.
Aino final eu cologuei “pos-metodo”®, o gue seria para gue eles visualizassem a imagem e
{pensassem}: “0 que quer dizer iszo? O que =30 todas essas abordagens e metodologias e o pos-
método?" E também ressaltei, antes de comegar a fazer esse breve historico e trazer a perspectiva
pedagdgica do pés-método Kumaravadivelu, qus & quem discute bem isso, nds temos que pensar
que essas concepgdes aqui [..] metodolbgicas e de abordagem de ensino, partiram de um contexto
de L2 (two), de lingua dois, n&o comao ensing de lingua estrangsira. [Entdo, quando vocé parte,
guando voce adota, gquando eu professor vou adotar o método tal, isso foi cunhado, ou isso foi
originado, ou foi sado a partir de uma comunidade de falantes de lingua dois. Sera que é o

Autonomia docente
(em relagao a
metodos)

Comentado [a83]:
Acdo do formador:

-Incentivo 3 atuagdo em diferentes contextos
-Trabalho com diferentes abordagens
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3) QUE PONTOS (EPISTEMOLOGICOS, ONTOLOGICOS, METODOLOGICOS) AS PARTICIPANTES QUALIFICAM
COMO NECESSARIOS PARA A FORMAGAOQ DE PROFESSORES DE LINGUA INGLESA?

mesmo contexto de uma comunidade como a nossa? De um pais em gue a lingua estrangeira ainda
€ vista como uma ... ndo €7 [._] Lingua estrangeira, ou lingua estrangeira modema, ou lingua
(adicional). Tudo issc nds temos gue analisar nas condigdes que a sala de aula nos proporciona, ou Comentada [a84]:
gue a escola ou gque o contexto de ensino vai proporcionar, ndo €7 Nao & porque a concepgao ali Forma¢3o praxealdgica
era de lingua dois, gue o falante vai reproduzir igual ae nativo, que eu vou ter isso na minha sala de
aula. Mujilao pelo contrano. Nos temos os nossos sotaques, nos temos as nossas diversidades
culturais.

CORA: Eu Sempre pensei que n&o so o pmfess:::r da area de Lngua_ Jl'_lglesa esta formando nos T S e
professores. Entdo o que que € impeortante ter la [...] na ementa dlsclphrna para que essa!:essoa que il el s
enh’q a_l|, esse nosso aluno que entra ali, saia como um prc}fgesor de Lingua Ir]glesa. Ept_ao eu acho -valorizacio Global-Local [diversidade de culturas que s2
que & isso, que um dos pontos que eu acho que & necessarnio, que elemento & necessario, é eu ter

acio do formador com alunos:

esse entendimento de come funciona todo esse processo e como fazer com gue esse corpe docents | Responsabilizagio SHTEITE S
trabalhe coeso. E ndo vou dizer que a gente tenha que ter a3 mesmas ideias, mas que a gente seja dos formadores

coerente nessa formacdo que a gente esta proporcionande. E para ser coerente também com essa | (trabalho em conjunto)| Comentada [a85]:
formac o que a gente esta proporcionando, ela tem gue ter um didloge com o que esta acontecendo Formagdo no agir docente

la no ensino plblico, ndo &7 Saber fazer essa ponte, tentar montar projetos que fagam essa
aproxi magﬁu entre escola & universidade, e que nos Crescamos conjuntamente. Entiio eu acho que
€ iss0 que € importante, ndo &7

AgSo dos formadores em conjunts

FAYE: [Clomo coordenadora de estagio e trabalhando junto com colegas do corpo docente na 'T?Mh S =
supervisdo [..] e orientagdes de estagio, eu venho percebendo que ha uma necessidade [..] do Jldem (junto 3 Ed. Pl e R =

= = = = it T -Reciprocidade Universidade-escola (“para que crescamos
NOSSO COMPromisso com a formagag do Pr_ofessor € COM & nossa atuacdo na educagdo basica, a Basica = T h it m oERmiatem
atuagdo d‘?“e puicason na:cduragao basica: - s = = \ afirmar que a participante se refere a indissnciabilidadm
FAYE: Muitas vezes eu percebo que aguele supervisor de estagio esta concebendo a educagao Em
basica piblica simplesments como um local super necessitado de professores, super necessitado relagio Comentado [aB8]:
de que a universidade va até eles e guerendo utilizar ezse campo meramente como um prestador de ao Formagde no agir docente
servigo para os nos2os alunos [..] A eu até pensei em haver grupos de discussio de estudo sobre ensino . . -
o que é a educacéo basica piblica, a que ponto nos estamos atendendo esse ensino basico pablico hdem {étical publico Sl '"":'"‘3"'"_" preparac3o para 2 Ed. Basica
& a gue ponto eles também estdo necessitando da nossa ajuda, e fazer essa articulagdo de uma S EEHS \ -Ed. Basica coms ambients coformadar
forma mais académica, ética e profissional, ndo &7 ((Intemupcdo por circunstante)) .. De que so particip Comentado [a87]:
pontos que para os proximos testes seletivos, nds poderiamos fazer o professor ou redigir a prova antes axiologia do formador:
escrita ou ministrar uma aula para a gente saber pelo menos a concepgdo dele do que é a educagio
bésica. -Postura de valorizagio da Ed. Basica
Eu falei: “Gente, mas eles ndo fazem pesguisa sozinhos, clhem como & dificil fazer pesquisa. Eu me -Preocupacie com valores distercidos [senso comum) em
boto no lugar deles. Eles ndo sabem.” Eu conversando com um aluno aqui outro dia: “4h, mas eu so relagdo ao contexto educacional
tenho gua_.s participantes”. Eu_falei: “Igsts_t {':timq duas participantes para o seu TCC". “Ah_, prc-fessm’a, hdem {atendimento ao - Proposigao iflmalnra ["Mos testes seleﬁwns, fazero
mas nao & muito pouco?”. *Nao, voce ndo esta fazendo uma pesquisa quantitativa, voce esta académicoﬂ professor ou redigir a prova escrita ou ministrar uma L NE]
fazendo uma pesquisa qualitativa. As respostas foram boas?. “Foram boas®. E ai 0 nosso — Comentado [288]:
orientador ndoe da a devida atencéo para esse [...] aluno. Porque € dificil fazer pesquisa, gente, ndo
& facil. Assim como € dificil um estagio para eles. el E
DELLA: Eu acho que essa fascinagdo pela:f relagdes humanas, isso & muito im.podanrte o professor |\I’nloriznq§u e Vem de i et e Ena Iy o ey
construir dentro de si. Essa troca de experiéncias e tudo mais, e gque a gente ndc esta ali para aReTh fora, do - Rec i das condigBes objeti bjetivas de
ensinar, mas a gente esta ali para trocar, ndo &7 E que cada aluno aprende da maneira como a sua e e social aprendi; de cada um.




3) QUE PONTOS (EPISTEMOLOGICOS, ONTOLOGICOS, METODOLOGICOS) AS PARTICIPANTES QUALIFICAM

COMO NECESSARIOS PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES DE LINGUA INGLESA?

situagdo de vida lhe permite. Entdo eu passei a reflefir sobre essas coisas quando eu entrei no
ensing superior.

(motivagao
intrinseca?)

DELLA: Eu acho que essa questio do conhecimento, para guem € professor, & muito importante_ O

:g’ aluno tem que se apaixonar pelo conheciments. “Eu preciso adquinr conhecimenta, como eu fago Mal?:iifﬁeg;niﬁaa
isso, professor? Me ajuda. Eu quero entender isso”. Entdo o gue 03 nossos aluncs guerem? pe
CORA: Bom, eu acho que o ideal também a gente estd sempre & busca dele, porisso que eu Mao
1733- cologuei a fliachinha ali que o ideal & sempre... A gents vai & volta, a gente refiete, a gents volta Ideal & Processo miuito
1736 atras, a gente segue, mas sempre na procura da melhoria. E vejam que ela ndo esta assim, ndo &7 claro.
Ela vai acontecende aos poucos... Sugest
Dialogo do:
DELLA: No processo... progess
CORA: O ideal sempre esta por vir. .
:ﬁ:r_ DELLA: Sempre esta por vir. E, as vezes, ele chega de uma forma boa e vocé ndo avalia como bom hdenﬂ formati
porque vocé tem aguele ideal que esta la, ndo &7 Entdo acho que a gente [...] ndo pode perder de brusca
vista iss0 ai que a gente colocou, que & o didlogo. pelo
ideal
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- Comentado [a893]:

Axiologia do formador:

- Fascinagao pelas relagbes humanas

- Reconhecimento das condigdes objetivas e subjetivas de
aprendizagem de cada um.

Comentado [a20]:
#Axinlogia do formador:

- Busca pelo conhacimento
- Conhecer a vontade dos alunos

———" Comentado [a%1]:

Ag&o do conjunto de formadores:

- Coeréncia em um ideal {no sentide de Minguili; Daibem,
2008 — Oficinas de_...]

- Dizlogo

- valorizag3o das pequenas conquistas No processo
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APENDICE F — Planilhas Intermediarias: 12 e 2° Ciclos de Tematizacdes
PQ1. Que visdes as participantes expressam sobre o processo de constituicao e atual configuracao do curso de letras inglés? E sobre o

processo de reestruturacio curricular?

Linhas TEMATIZACAO

PROCESSO DE CONSTITUICAQ E ATUATL CONFIGURACAQO DO CURSO

1° Vontade

2° Forga politica

3® Contingéncias (por caréncia/déficir)

-Expenéncia e tempo

-Corpo docente

-Identitana (perfil real de alunado e professores)
-Relagio burocracias e atengio ao didatico-pedagogico
-Autononua para mudanca

DELLA, | Mecessidade de nZo-oneracio do Estado

L. 452- | Tramites peliticos IEES-SETI
456

L. 864- | Cddigo processo (constituigdo do curso)

882

Construgdo didatico-pedagogica
Reconhecimento-aprovagao- (re) construgao

Dependéncia de processos externos para mudanca

Politicas externas vs. Necessidades internas (relagZo de dependéncia/ndo autonomia)

DELLA | Contngéncia Identitana
L. 456-
461 - caréncia de corpo docente

- nio-gratificacio dos cargos cniados (ndo-oneragio)

EMMA, | Contingéncia Identitana
L.927-
931 - alunado e corpo docente idealizados (nfio possibilidade de percepcio do perfil real)
- Inexpenéncia sobre constituigio de curso superior

- identidade do curso mdefimda
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FAYE, Contingéncia Identitiana/Circunstincias?
L. 894-
898 - identidade do curso indefinida
DELLA, | Construg3o politico-pedagdgica
L.443- Contingéncia
446
- Falta de tempo
DELLA, | Beneficio & IEES
L. 434- Motivag3o objetiva:
438
Expansao da IEES (esfera educacional)
CORA, Motivacio social:
L. 887-
888 - Beneficio ao formador
DELLA, | Motivacio subjetiva:
L 446- Anseios pessoais prevalecem sobre Sentimento de insegurancga
452
DELLA, | motivacSo social:
L. 424-
428 Aprovacdo da congregac3o
L. 969- Do burocratico ao didatico-pedagdgico (processo de construcgio)
1012 Codigo processo (visdo sobre o processo de constituiggo do curso):
Da primazia burocratica a primazia didatico-pedagdgica (amadurecimento processo de construgdo)
Della, L.
537-540 | Contextos educacionais:

Rede Publica de Ensino ws. Escolas Particulares
- Exigéncia da licenciagtura vs. Ndo exigéncia
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Della, L. | (ATUACAO PROFISSIONAL) Abrangéncia geografica da Rede publica estadual local
540-543
Faye, L. | Contextos educacionais:
1309-
1313 Perspectiva Metodoldgica
Rede Publica de Ensino vs. Escolas Particulares
- Privilégio ao nglés nativo vs. Inglés como lingua franca
Faye, L. | Contextos educacionais:
1428-
1432 - Direcionamento central & Educaco Basica
Cora, L. | Salarie
225- Déficit nas condigdes de trabalho
227)
- Emprego temporario (“contratados™)
- Salario baixo
Emma, | Contextos educacionais:
L.702-
704 - Ampla oferta de trabalho
Emma,
L. 704-
707
Faye, L
822-827
Cora, L. | Condigdes para o curso fora do alcance dos agentes educacionais (professores e alunos)
106-115

- Objetivas:
Recursos matenais
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Della, L. | Deéficit quanto a formagdo no agir docente
499-500
Cora, L. | Procedéncia dos alunos
221-223 | »
L]
L
Condigdes socio econdmicas desprivilegiadas (alunos)
Emma, Procedéncia dos alunos
L. 1038- | «
1039 .
L]
Condigdes socio econdmicas desprivilegiadas (alunos)
L]
L
L]
- Atitude passiva em relagdo ao aprendizado
Della, L. Procedéncia dos alunos
523-535 | &
L]
L
Escola publica
Condigdes sdcio econdmicas desprivilegiadas (alunos)
L
L]
L]
-Nivel deficitario de conhecimento (alunos)
-(E} Atitude passiva em relagdo ao aprendizado
Emma, Procedéncia dos alunos
L. 692- *

700

L]

L
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Escola publica

Condigdes sdcio econdmicas desprivilegiadas (alunos)
L]

L]

L]

-Nivel deficitario de conhecimento (alunos)
-Pouca atitude positiva em relagdo ao aprendizado

Faye, L. | CondigSes sécio econdmicas desprivilegiadas (alunes)
815819 | «

¥

L

-Nivel deficitirio de conhecimento (alunos)

-Motivagao, atitude (alunos) direcionadas ao conhecimento linguistico
Cora, L. | Avaliagio
217-219 | =

®
L. 1805 | ,
1817

-Atendimento a avaliagdo externa (Governo)

-Atendimento a avaliacdo interna (IEES-CPA)

PROCESSO DE R_EESTRLTU'RACAO CURERICULAR

CORA, Oportunidade de amadurecimento e engajamento
L. 231- Necessidade de engajamento
234
DELLA, | conhecimento (‘experiéncia reflexiva’) e didlogo (‘discussdes e trocas de experiéncias intercampi’)
L. 550-
555
EMMA, | (subjetivo)
%-251[" (subjetivo) Anseio pela perspectiva critica

(social)
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PO2. Que relacoes ha entre as expectativas das participantes e os direcionamentos trazidos por politicas de reestruturacao?

356

LINHAS TEMATIZACAO
(CORA, Expectativa Afirmativa
L 231- Crescimento coletivo
238)
*{Expectativa de) Amadurecimento acerca concepegdes de curriculo
* (Expectativa de) Trocas pelo engajamento no PRC
* (Expectativa de) Busca por maior engajamento
[Imagem | Expectativa Afirmativa
(ns)] Articulacio
(CORA,
;é;” | * (Expectativa de) Transformacio Agir individual - Agir coletivo (inter-relagio ¢/ FAVARO. 2006)
(L. 878- MOVIMENTO
887) Expectativa Negativa p/ Afirmativa
Prescricio
* Elemento desencadeador de aprendizagem e desenvolvimento coletivos
(L. 1040- | Expectativa Negativa
1057) Inconstancia
* Instabilidade das politicas publicas educacionais dificulta o planejamento curricular a longo prazo
(DELLA, | Expectativa Afirmativa
L. 413- Acio norteadora
424)

Expectativa Negativa
Acio inconsistente

* Empecilho na aproximacio (IES e Ed. Basica)

Expectativa Negativa
Acio dispersante

* Necessidade de canalizar a atencio dos formadores ao ensino, 3 aprendizagem e a realidades de atuacio profissional
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(DELLA, | Expectativa Afirmativa
550-361) | Crescimento coletivo
* 1 e 2 Amphiacio de experiéncia reflexiva conjunta (em politicas e curriculo)
MOVIMENTO
Expectativa Negativa p/ Afirmativa
Prescricio — Autonomia/Agentividade
* 3 Elemento desencadeador de dialogo infercampi
* 4 Consequente ganho de Autonomia (amadurecimento)
* Consequente oportunidade de agéncia, participacio e pertencimento em diferentes instincias do curso no processo.
[Imagem | Expectativa Afirmativa
(ns)] Flexibilidade ao formador no agir de reestruturacio
(DELLA,
L. 564) * Centralizacio formacio em tomo de uma praxis docente
(EMMA, MOVIMENTO
L. 710-
720) Expectativa Negativa p/ Afirmativa

* Prescrigio para Homogeneizagio

* Respetto a particularidades contextuais de cada campus
Expectativa Afirmativa

Flexibilidade ao formador no agir de reestruturacio

* Formagio mais humana, critica e ética

* Pluralidade de abordagens para ensino e pesquisa na formacio

* Ampliacio de oferta de disciplinas
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[lmagem | Expectatrva Afirmativa
(ns)] Diilogo (trocas de experiéncia) na formacio
(EMMA, go )
L.721-
722)
(EMMA, | Expectativa Afirmativa
;Gg‘;-z' Flexibilidade ao formador no agir de reestruturacio
* Valonizacgio, ressignificaciio e reconstrugio da identidade do curso na IEES
MOVIMENTO
Expectativa Negativa p/ Afirmativa
* Prescricio inicial
= Posterior flexibilizacio
* Envolvimento, aprendizagem e oportunidade de agéncia
* Flexibilidade ao formador no agir de reestruturacio
(L. 1023- | Quebra de Expectativa
1039)
* Motivagio para mudanga vs. Impedimentos de politicas educacionais
* Motivagio para mudanca vs. Impedimentos do sistema/contexto educacional
Trabalho prescrito. trabalho planificado, trabalho realizado (Machado, 2009)
(FAYE, Expectativa Afirmativa
L. 829-
836) Flexibilidade ao formador no agir de reestruturacio

* Ressigmificacio curnicular da TEES
* Construgio de identidade do curso

* Avancos em aspectos didatico-pedagdgicos




359

Imagem | Expectativa Afirmativa
le‘]r'E Flexibilidade ac formador no agir de reestruturacio
;1'19:?’?' * Interdisciplinaridade e humamzag3o na formacio
FAYE, Expectativa Afirmativa
TD?}?E_ Flexibhilidade ao formador no agir de reestruturacao
* Ressigmificacdo curricular da IEES
* Valonizagdo, ressignificacio e reconstrugio da identidade do curse na IEES
L. 1073- | Expectativa Negativa
1081)
* Instabilidade das politicas publicas educacionais
L. 1082- | Expectativa Negativa
1088)
* Pouca objetrvidade nos direcionamentos politicos da TEES (ao PRC)
L. 1090- | Expectativa Negativa
1110)
* Desconfianca da excessiva énfase na pratica;
* Risco da desintelectualizacio
(L. 1111- | Acho que este trecho nio responde esta questio (PQ1 — visio sobre o processo de reestruturagio)
1123)

Expectativa Negativa
Politicas nao-realizaveis

* Resisténcia a agdes transformadoras no agir docente da Ed. Basica (por estagnacgio. por medo de conflito/indisciplina)

* Condigdes contextuais desfavoriveis
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(L. 1125- | Expectativa Negativa
1152)
Relacoes entre politicas piablicas e o mundo do trabalho
* Processo de MacDonaldizagdo
Expectativa Negativa
(DELLA,
|2-1 1'3331 - Relacoes entre politicas globais e a universidade pablica
* Mercantilizacio da educacio superior:
I- Politicas de desoneracio do Estado (promovem o setor privado e ponvatizacies de IEES)
II- Politicas de Intemacionalizacio do ES (marcadores de qualidade importados para qualificacio do docente de LI)
Expectatrva bilateral
Politicas extensionistas
* Mercadologizacio (por prestacio de servigos)
VS,
* Educacio critica (por mmciativas de socializacio do conhecimento)
(L. 1930- | Expectativa Afirmativa
2140) Flexibilidade ao formador no agir de reestruturacio
* Reflexio coletiva para aprofundamento do conceito de extensio para o curso (no processo de curriculanizagio da extensio)
(L. 2148- | Expectativa Afirmativa
2176)
Politicas extensionistas
* Umversidade — Sociedade em didlogo (vs. Universidade produtora e reprodutora do conhecimento)
* Sala de aula — Sociedade em didlogo (vs. pedagogia estagnada)
(L. 2216- | Expectativa Afirmativa
2218)

Politicas extensionistas
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* Avanco em direcio a uma concepgio critica de Extensfio e Projeto Extensionista
{(“vm conhecimento a mais™)

(L2184- | Expectativa Negativa
2198)
Politicas extensionistas
* Esvaziamento conceitual
- Necessidade de avango na concepcio de Extensio e Projeto Extensiomsta
- Necessidade maior interacio no fripé ensino, pesquisa e extensio
(Necessidade de suporte avahativo institucional que valonze tal mteracio)
(L. 2235- | Expectativa Afirmativa
2253)
Politicas extensionistas
* Defesa da indissociabilidade (por maior interacio entre pesquisa e extensio)
(L.2273- | Expectativa Negativa
2299) Politicas extensionistas
* Desconfianca da excessiva énfase na pratica;
* Rasco da desintelectualizacio
* Wecessidade de reflexdo e equilibrio ao relacionar saberes da pratica e da teoria
(L. 2300- | Responde também a PQ3
2340)

Expectativa Negativa
Politicas extensionistas
* Desconfianca da excessiva énfase na pritica;

Expectativa Afirmativa

Politicas extensionistas

* Anitude critica ao papel do professor atrelado a modelos/padrdes
* Atitude critica a pratica docente nfo-reflexiva
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PQ3. Que pontos (epistemoldgicos, ontolégicos, metodolégicos) as participantes qualificam como necessarios para a formacio de
professores de lingua inglesa?

Linhas TEMATIZACAO
CORA. | construcio de identidade profissional
2-5
46-50 - Parametros para atuacdo em diferentes contextos
CORA., | Motivagio intrinseca
5-8
-Desejo de ser professor
CORA,
8-11 Formagio como um contitnuum
12-20 Avaliar os codigos:
- Formagdo no agir (formagdo atrelada ao ensino/atuagio em sala de aula)
- Formacgao praxeoldgica (formagdo ampla envolvendo integracao E-P-Ex)
Formacao no agir docente
- Formagao paralela & atuacio
71-79
Formacao praxeoldgica
Reflexdo e colaboracio nos contextos formadores
Perspectiva critico-emancipatdria na formagao
82-87 Formagao praxeoldgica
- Relag&o entre TEORIA (ideal) e PRATICA (real)
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31-45

Formag3o praxeoldgica

Formacao tedrica impulsionada pela pratica profissional - Motivagao praxeologica®

Formacao praxeocldgica

Professor pesquisador no e pelo agir docente

21-31

Formacao no agir
Atuacio em contextos educacionais variados
Escola de idiomas para formagdo linguistico-metodolégica inicial

25-28

Formacado no agir:

Necessidade da Formag&o continuada / Progressdo Profissional

51-57

Formacao praxeocldgica
Concepgdo de linguagem como pratica social.

(Participante se coloca como parte de um conjunto - uso da 32 pessoa pl.)

88-99

Formacao praxeocldgica

Acio conjunta de formadores:
- Implementaco e (rejconstrucio curricular
(Dentro ou fora de sala de aula)

182-185

Formacao praxeocldgica

Acio conjunta de formadores:
- Construgcdo de relagdes tedrico-praticas (com os alunos)
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217-220 | Formagio praxeoldgica
Acdo conjunta de formadores:
- Construgdo de sua visdo de curriculo para reestruturag&o
100-107
Acdo da estrutura hierdrquica da IEES:
- Coletivo forte
- Engajamento
124-132 | Ac3o governamental/das politicas educacionais:
- Flexibilizacao curricular
107-115 | AcHo governamental:
-Provimento de condiglies objetivas para a formag3o
118-120 | perfil da participante:
(-) Colaberac3o e trabalho conjunto
141-142
DELLA,
394-400 | Formagio praxecldgica

Acio do formador:
- Frequente reflex3o e revisdo de valores
(agir pedagdgico reprodutor vs. Agir pedagdgico inovador)
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248-253

Formacao no agir (social e docente)
Motivagio intrinseca (desempenho no idioma)

Motivagio pratica/social (desempenho oral no idioma)

253-256

Motivagio intrinseca (desempenho no idioma)

296-302

Formacao praxeocldgica
Agio do Formador:
- Reflex3o e revisdo de valores e objetivos

244-248

As observagdes dos IC2 e IC3: O que & necessario 3 formagéo?

- (a0 apontar caréncia em sua prdpria formacio docente, a participante deixa implicita sua vis3o sobre a necessidade da Formag&o no agir)

256-259

O que & necessario?

Acdo governamental
- Melhores condigges de trabalho na Ed. Basica

262-272

Formacao no agir

-Motivacdo intrinseca (desempenho no idioma)
-Escolas de idiomas como ambientes coformadores (separado da pesquisa)
-Pesquisa sobre o agir docente (separada da pratica)

275-280

(Este excerto em relaciio ao prdximo) Parece evidenciar Movimento de construgio/amadurecimento
- Formag3o inicial: Negacdo/Desvalorizag8o da Educacdo Basica
- Formag3o inicial: Pesquisa desvinculada do agir docente
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- Formagao inicial: Busca por seguranca (escolas de idiomas)

296-310
(Este excerto em relagdo ao anterior) Parece evidenciar Movimento de construgio/amadurecimento/conflito
- Formagdo continuada: Resgate do valor da Educagio Basica na Formag3o Docente
- Formagao continuada: Motivag3o pratica
- Formagao continuada: Questionamentos / Reflexividade acerca do agir docente formador (Formacao praxecldgica)
Formacdo no agir docente
538-541
-Formac2o Inicial como preparag2o para a Ed. Basica
-Ed. Basica como ambiente coformador
-Escolas de idiomas como ambientes coformadores (contextos ndo-profissionais)
Formacgdo no agir docente
311-325
Parece evidenciar Movimento de construgio/amadurecimento/conflito
Formac3ao no agir docente
(Ed. Basica)
- Reflexfo acerca de desafios
- Construgdo de responsabilidade social
359-369
Parece evidenciar Movimento de construgdo/amadurecimento
- Enfoque tedrico metodoldgico
- Ed. Basica como ambiente coformador
- Integragdo Formag3o no agir docente e Formag3o sobre o agir docente (professor-pesquisador) Formacao praxeoldgica
513-516

Formacao praxeoldgica:

- Integragio Formac2o no agir docente e Formacao sobre o agir docente (reflexSo/tecrizacio sobre a acio)
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280-295

Escolas de idiomas como ambientes coformadores:

-Formagao metodoldgica inicial (necessidade de modelos Formagio no agir
-Contato com publico discente diversificado (faixa etéria) Formacao no agir
-Ponto de encontro entre teoria-pratica (concretizacdo e (re)construgo de conceitos) Formacdo praxeoldgica

326-328

Acdo do formador com alunos
- Resgate do valor da Educag8o Basica na Formagio Docente

501-510

Acdo do formador com alunos

-Estimule ao amadurecimento e & responsabilizacgo pela profissio
- Desenvolvimento de pensamento critico
- Valorizacdo da realidade escolar local

486-496

Acdo do formador

-Valorizagao da relagdo global-local & docéncia (ao implementar politicas, ao apropriar-se da realidade escolar local, conhecimento sécio-histérico-
cultural do inglés)

545-549

Acdo do formador

- Conhecimento da realidade escolar local
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330-337

Acdo do formador

- Na e com base na participago politico-organizacional
401-409

Ac3o do formador

- Na e com base na participag3o politico-organizacional
483-486

Ac3o governamental

- Abertura de concursos

- Mudangas nas politicas a estreitar relagdo universidade-instituigies escolares
413-424

Ac3o governamental

- Mudangas nas politicas a estreitar relagio universidade-instituigies escolares
486-499

Acdo interinstitucional (IEES-NRE-Escolas)

Acdo dos formadores em conjunto (constante reflex3o sobre "o ser formador”)
412;
564 Perfil da participante

Introspecgdo e impessoalidade (em relacdo as demais)
1684-
1692 Formacio praxeolégica (no agir docente):

- Integracdo Formacg3o inicial-Escola
- Indissociabilidade E-P-Ex
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EMMA,
566-576 | AgHo governamental

- Incentivo financeiro (& formagdo docente)
577-585

Acao de (7777)

- Necessidade de afastamento/redugio de atividades de ensino durante pas-graduagio
566-569

- Pesquisa na formacgio docente
577-593

- Pesquisa na formagio docente
640-645

- Pesquisa na formacgio docente
585-588

- Revisao do critério idade para ingresso no ES
608-611

- Revisdo do critério idade para ingresso no ES
566-574

Formacao no agir

Escolas de idiomas como ambientes coformadores
- Melhor desempenho no idiema
- Formag3o metodoldgica inicial
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594-596

Formagao no agir
Escolas de idiomas como ambientes coformadores:
- Formac3o metodoldgica inicial (Aprender a dar aulas)

- Contato com pablico discente diversificado (faixa etaria)
- Melhor desempenho no idioma

598-603

Acdo governamental
- Incentivo financeiro (& formacéo docente)

Acdo de (7777)
- Necessidade de afastamento/reducio de atividades de ensino durante pés-graduagio

650-653

Acio do formador com alunos:
- Didlogo

Acdo dos alunos docentes:
- Amadurecimento para relagfes interpessoais

676-679

Agdo dos alunos docentes:
- Amadurecimento na busca pelo conhecimento

713-720

Acdo do formador:

-Perspectiva critica e ética na formagao
-Trabalho com diferentes abordagens
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625-633

Acdio do formador com alunaos:

-Dialogo e ética na formacio

-Fazer-se modelo aos alunos
654-656

Acdo do formador com alunos;

- Didlogo na formac&o (sociabilidade)
634-638

Acdo conjunta de formadores:

- Implementacdo e (rejconstrugdo curricular

(Dentro ou fora de sala de aula)
641-643

Acdo conjunta de formadores:

- Promog3o da interdisciplinaridade
681-692

Acdo conjunta de formadores:

- Promogao da interdisciplinaridade
666-671

Aco governamental:

-Ampliar o n. de docentes efetivos

Acdo institucional:

- Ampliacdo do escopo de atuagio do professor tempordrio para além da sala de aula
659;
723 Perfil da participante:

Foco nas relagies interpessoais (predominantemente em agles de pesquisa com académicos)
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FAYE,
725-729 | Ac3o do formador:
-Envolvimento em pesquisa e extensio
730-734
811-814 | Formac3o no agir
-Necessidade de componentes priticos na formagao
735-738
Formacdo no agir
-Estimulo ao gosto pela profissio
-Percepgdo de vocag3o
7398-741
Formacdo no agir
Escolas de idiomas como ambientes coformadores
- Melher desempenho no idiema
- Formacg3o metodoldgica inicial
748-750
Formac3do praxeoldgica
Critica & pedagogia reprodutora e mercadolégica em escolas de idiomas
751-754
763-7T66 | Formagio praxeoldgica
783-788

- Tecnologias na formagdo
- Atuacao diversificada (diferentes niveis) na formacdo
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T73-778
Formacgao praxeoldgica
- Perspectiva critico-reflexiva e transformadora
- Pesquisa-agao na formag3o
8§33-836
Agdo do formadaor
-Valorizag3o da relagio global-local 2 docéncia
789-793
Acdo governamental
- Condigdes objetivas para educag3o (estrutura fisica ineficiente)
- Incentivo financeiro as IEES no estado
794-796
Agdo conjunta de formadores:
- Tomada de decisdes
- Fortalecimento de ag@es (agio individual vs. acio conjunta)
805;
839-841 | perfil da participante
- Confrontagdo de modelos - Tradicional vs. Critico (inovador-interdisciplinar-humano)
1522-
1540 Perfil da participante

- Confrontag3o de modelos - Tradicional vs. Critico (inovador-interdisciplinar-humano)

Participantes em conjunto — Episodio de discussao
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11562-
1175 Formacdo praxeoldgica
Melhores condicdes de trabalho na Ed. Basica
- Necessidade de dar continuidade & formag3o pés-PDE
1177-
1198 Formacdo praxeoldgica
Melhores condigdes de trabalho na Ed. Basica
- Necessidade de dar continuidade a formagdo pds-PDE
Formacao praxeologica
Melhores condigdes de trabalho na Ed. Basica
- “Ondas de criticidade” diante das limitagdes da sala de aula ante ao quadro educacional hoje
1220-
1224 Formacao praxeoldgica
- Pesquisa-agao na formagao
1210-
1218 Formacao praxeoldgica
Acao do formador com os alunos:
- Frequente reflex80 e reviso de saberes
(agir pedagogico reprodutor vs. Agir pedagigico inovador)
1259-
1264 Formacao praxeoldgica
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Acao do formador com os alunos:

- Frequente atualizagdo e revisdo de valores

(agir pedagdgico reprodutor vs. Agir pedagogico inovador)
- N2o-imposicio de seus valores

- Questionar o que & senso comum

1229-
1237 Formacdo praxeoldgica
Acao do formador com os alunos:
- Frequente reflexdo e revisdo de saberes
(agir pedagdgico reprodutor vs. Agir pedagdgico inovador)
1237-
1247
Acdo do formador:
-Incentivo 3 atuagdo em diferentes contextos
-Trabalho com diferentes abordagens
1282-
1303 Formacao praxeoldgica
Acdo do formador com alunos:
-Desconstrugdo da busca por modelos de ensino
-Estimulo da autonomia docente em relagdo a métodos
- Valorizagdo Global-Local [diversidade de culturas que se apropriam do inglés
1325-
1336 Formacgao no agir docente
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Agdo dos formadores em conjunto

- Trabalho coeso

- Didlogo com o ensino publico

-Reciprocidade Universidade-escola (“para que cresgcamos conjuntamente”) parece deixar implicito, mas ndo dé parz afirmar que a participante se refere 3
indissociabilidade E-P-Ex. Por isso, formag8o no agir, sem necessariamente implicar reflexividade e praxis.

1423-
1427 Formacao no agir docente
-Formacg3o Inicial como preparacdo para a Ed. Basica
-Ed. Basica como ambiente coformador
1434-
1447 Axiologia do formador:
-Postura de valorizagio da Ed. Basica
-Preocupagao com valores distorcidos (senso comum) em relagZo ao contexto educacional
- Proposiggo afirmativa (“Nos testes seletivos, fazer o professor ou redigir a prova escrita ou ministrar uma aula para a gente saber pelo menos a
concepgio dele do que & a educagdo basica.”)
1479-
14886
Axiologia do formador:
- Sensibilidade no atendimento ao académico
- Reconhecimento das condigdes objetivas e subjetivas de aprendizagem de cada um.
1365-
1370
Axiologia do formador:
- Fascinagdo pelas relagies humanas
- Reconhecimento das condigdes objetivas e subjetivas de aprendizagem de cada um.
1377-
1380 Axiologia do formador:




378

- Busca pelo conhecimento
- Conhecer a vontade dos alunos

1733- Ideal & Processo

1736

1857-

1861 Acdo do conjunto de formadores:

- Coeréncia em um ideal (no sentido de Minguili; Daibem, 2008 — Oficinas de....)
- Didlogo
- ValoerizagBo das pequenas conguistas no processo
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APENDICE H — Detalhamento do Quadro 22
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Pré- Tematizacdo do 1° ciclo de codificacio Agrupamentos do 2° ciclo
deftnidos CORA DELLA EMMA FAYE DISCUSSAD
Identidade profissional e construgdo | Formagio paralela 2 atuagio (no - Escola de idiomas - Estimulo ao gosto pela
de pardmetros pela atuagio em agir docente (sem mengdo a profissio (em sua propria E
diferentes contextos (Escola de pesquisa): experiéncia) g g =]
. - g 5 g g
- idiomas e Educacdo Basica) Ky 2 o=
"i - Escola de Idiomas (para - Contato diversificado com \)‘\‘.\v a g 3
<] Motivacio formagdo metodoldgica inicial) publico discente @‘s\ @o‘? % z g
G -
S @ | Intrinseca / voligio (desejo de ser Motivacio - Escola de Idiomas para ¢$‘:‘x\ ;jﬁv ‘%J E 5
8 E professor) formagido metodoldgica wnicial \c_?s q‘ﬁ&‘ - 25
o= - Intrinseca (afinidade com o e melhor desempenho no ,\@Q & = g 2
g E idioma) idioma \Q\:\‘ %\z?' g El g
=} &L 2
& z - Social/pratica (necessidade de Motivacio q,g& ._p(" % é E
% ] bom desempenho oral para a ‘gj&’ 0@0 ] 2w
S 3 docéncia Social- percepgio de vocagio ‘,‘P q@“ = =9
g5 durante formag3o no agir o 40‘-. 2 - g
=l docente QVSP & =} 2
2 2 | Fermagio tedrica (pos-graduagio) Enfoque tedrico-metodolégico na | - “Aprender a dar aulas™ 7 %'3‘0 % 2
E g para a pratica educacional formacdo - Oferta de variedade de ‘-3} @C}Q S — o
g perspectivas para & & _g = g
5 ensino/aprendizagem x 5 ol H E % E E
& - Fazer-se de modelo ao aluno W o3 Sg
4 - Atualizar-se s TE3 S8
] Pesquisa na formagio % 2 & &
Pesquisa sobre o agir docente (ndo = &3 -«
especifica se pesquisa-acdo) =
Relacio entre teoria (ideal) e Formagio no agir e sobre o agir Pesquisa na formac3o (refere-se | Pesquisa-acdo na formac3o
pratica (real) (prioriza a Educacdo Basica explicitamente 2 pesquisa-agdo) + E E
piiblica) 773-778 & § w8,
Consciéncia da formagdo como um g a Ba %
continuum (teérico-prdtico) é 2 g .g =]
[ T
Reflexdo e colaboragio nos - Reflexividade no agir docente Sociabilidade e Confrontagio de modelos Frequente reflexio e revisdo de saberes (agir pedagogico : 5 g
contextos educacionais formador (acerca de desafios e amadurecimento na busca pelo | Tradicional vs. Critico reprodutor vs. agir pedagégico mnovador); o= E
E coformadores (71-79) construgio de responsabilidade conhecimento (atitude de (inovador-interdisciplinar- = 2 : 2
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ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS E METODOLOGICOS NO MOMENTO ATUAL (COMO MEMBROS DO C/
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(1% pessoa do plural):

- Implementacio e (re)construgdo
curricular

- Construgio de relagBes teoria-
pratica (com os alunos)

- Construgio de visdo de curriculo
para reestruturago (também faz
mencio a Agdo da estrutura
hierarquica da TEES)

- Coletivo forte

T, "
- Eng: 1to

Constante reflex3o sobre o “ser
formador™

- Implementacio e
(re)construgdo curricular
- Promogdo da
interdisciplinaridade

- Tomada de decisdes
- Fortalecimento das agfes
COLETIVO

- Trabalho coeso e coerente com um ideal;

-Dialogo (entre s1 e com o ensino publico);
Reciprocidade na relagio universidade-escola (“para que
cresgamos juntos™);

- Valorizagio de pequenas conguistas no processo.

ACAO CONJUNTADE

FORMADORES

Valorizagdo da realidade
educacional local em relagdo ao
global para a docéncia (realidade
escolar, conhecimento sécio
hustérico e cultural daLle
politicas)

Engajamento politico
organizacional

Valorizagdo da realidade
educacional local em relagdo ao
global para a docéncia

- Nio-Imposicio de valores pessoais;

- Incentivo 2 atuacio em diferentes contextos (ambientes
coformadores);

- Trabalho com diferentes abordagens;

- Postura de valorizagdio da Ed. Basica (Proposigdo
afirmativa de Faye);

-Preocupagio com valores distorcidos (senso comum) em
relagdo a contextos educacionais;

-Sensihilidade no atendimento ao académico;

- Reconhecimento das condigdes objetivas e subjetivas de
aprendizagem de cada um;

-Fascinagio pelas relagées humanas;

-Percepcio da vontade dos académicos.

REFLEXIVIDADE + AGIR DO DOCENTE
FORMADOR (ATITUDE SOCIAL, POLITICA

E HUMANA)

AXIOLOGIA DO FORMADOR SOBRE O QUE E NECESSARIO DE SI ME

ASPECTOS NECESSARIOS POSTOS EM RELACAO

(DIRECIONAMENTO A INDISSOCIABILIDADE: ACAO DOCENTE + PESQU

¥
. . = S
Relagio mais estreita entre IEES. g0
NERE e escolas publicas 9 E
ey
=]
(Politicas) - Abertura de concursos - Incentivo financeiro - Incentivo financeiro Melhores condigdes de trabalho na Ed. Basica:

- Acdo norteadora - Politicas que permitam maior - Ampliagdo do corpo docente | - Condig8es objetivas (estrutura | - Que propiciem continuidade do trabalho do professor PDE o
- Flexibilizagdo aproximacio IEES-Escolas efetivo fisica) em sua agdo docente; izl =
- Provimento de condigdes - Que propiciem um trabalho mais critico. 8 £
objetivas para a formagdo S %
Eﬂ’ z

AXIOLOGIA DO FORMADOR SOBRE O QUE

E NECESSARIO DE OUTRAS INSTANCIAS

NECESSIDADES NO ENTORNO DA RELACAO FORMADOR-ALUNOS

FONTE: a autora
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2444-51

2456-68

APENDICE | — Detalhamento do Quadro 24

EMMA: Della, {me} deixa sé perguntar uma coisa antes de vocé comegar, que a reuniao passada a gente ja falou
e [...] depois que me veio essa duvida. No segundo ano, ela é uma disciplina, nao é?

DELLA: Isso.

EMMA: E tem espacgo na grade?

DELLA: Sim.

EMMA: Ou teria que retirar uma disciplina?

DELLA: Lembra que era projeto de extenséo? E ainda néo estava claro...

EMMA: Ah, ja tinha a disciplina. O que nao estava decidido...

DELLA: ...Qual seria o teor dessa disciplina.

EMMA: Aham.

DELLA: E ai eu acabei vendo essa ideia e decidindo desenvolver a questao da extensdo nessa disciplina.

EMMA: Ah, entdo ja tem 0 espaco na grade. Entendi. Pensei que a gente ia ter que tirar alguma disciplina.
DELLA. E. E dai como ainda faltariam horas, porque essa disciplina poderia contar integralmente [...] como
extensdo. Entao seriam cento e vinte horas. [...] Ai eu fiz toda a conta [...] e faltaram horas de extensao, porque
sendo a gente ia ter que aumentar AC (Atividades Complementares) [...] ou entdo fazer s6 em EAD (Ensino a
Distancia). [...] Dai eu pensei nessas sessenta horas no [...] terceiro ano, como uma continuacdo dos Projetos
Integradores do segundo ano...

EMMA: Sao quantas horas no total mesmo? Trezentas horas... duzentas horas?

DELLA: De extensédo?

EMMA: De Curricularizagdo da Extenséo, duzentas horas, nao é?

DELLA: Trezentas e vinte.

EMMA: Ah, é [...] dez por cento (10%) do curso.

(+ Anexo com a Proposta de Della e as duvidas de Cora)

CORA: (...) A reuniao passada a gente tinha falado de ela fazer o tipo de um regulamento, néo é?

EMMA: Isso.

CORA: E foi 0 que ela tentou fazer. E ai eu fiz varias perguntas em relagdo ao que ela foi colocando ai como
regulamento.

EMMA: Apareceu aqui, olha. Aham.

CORA: Entéo néo sei se todo mundo teve tempo de ler...

EMMA: Eu acho que ndo. Acho que nao.

(+ Anexo: troca de e-mails entre Faye e Della com duvidas sobre proposta de Della)

FAYE: E, eu ja tinha feito, num e-mail anterior da Della, (para nés), eu acho que na reunido anterior, eu ja tinha feito
dois questionamentos, ndo é? Se [...] os projetos que os alunos elaborariam iriam ser aplicados efetivamente em
campo, se vocés iriam a campo, nao é? E como que essa [...] proposta poderia equivaler a carga horaria, por
exemplo, a um aluno que [...] cumpra o PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia). Lembra
que foi essa a minha davida?

DELLA: Sim.

FAYE: N&o é? Porque ai vocé me respondeu assim: “Nao, essa proposta da (inint.) ndo necessariamente os alunos
vao aplicar. E uma proposta de intervencao”.

DELLA: Nao ha uma obrigatoriedade de aplicagao.

383

Duvidas técnicas:
- Espaco na matriz
- C/H Extensao

(a proposta curriculariza 160h/320h)

Duvidas sobre conteudo: elencar

disciplinas a serem integradas?

Conceito de extensao: nao

obrigatoriedade de aplicacao



2484-2511

2512-36

FAYE: Exatamente. Ai eu questionei: “Mas como isso vai equivaler? Pode haver conflito para os alunos do PIBID?”.
“N&o, mas eu vou a campo e aplico.” Como é que ele vai equivaler sendo que ele ndo foi a campo? E ai vocé
respondeu.

DELLA: E, eu vou tentar falar rapidinho para nao tomar muito tempo, ndo é? Para a gente poder discutir. Entao,
assim, basicamente é uma disciplina no segundo ano que tem cento e vinte horas e a ementa é: Historia e politicas
extensionistas no Brasil; Indissociabilidade em ensino, pesquisa e extensao; Interdisciplinaridade, Pesquisa, agao
docente e cooperagéo; Elemento integrador de disciplinas estruturado com base em estudo conceitual em inter-
relacdo com o ensino-aprendizagem de lingua inglesa ou de literaturas de lingua inglesa; Desenvolvimento de
projeto integrador em articulagdo com o estagio curricular supervisionado gestao-extensao. Entdo, no segundo ano
os alunos tém que cumprir cem horas de estagio. E isso envolve observagdo em contexto escolar. Entdo a mesma
observagao que eles vao fazer para o estagio, eles vao aproveitar para essa disciplina de Projetos Integradores.

DELLA: Entao, o que acontece? Esses alunos do segundo ano vao fazer um trabalho... Claro que tem um primeiro
bimestre ai, ou primeiro e segundo provavelmente, em que eles vao ter essa parte mais tedrica, ndo é? O que é
extensdo, qual a histéria da extensdo, qual é o conceito de extensdo e em qué ele se transformou hoje, como se
concebe a extensdo. O que é a indissociabilidade (entre) ensino, pesquisa e extenséo. E depois a questao da
interdisciplinaridade; o que é a questédo da interdisciplinaridade na formagéo do professor hoje e a questédo da
pesquisa-agao, que é o professor que pesquisa praticas, agdes de outro professor ou sua propria. Entédo é um
trabalho introdutério. E dai no momento dessa disciplina, provavelmente segundo semestre, esse aluno em equipe
de cinco ou seis, eles vao retomar conceitos vistos em duas ou mais disciplinas do primeiro ano ou disciplinas em
curso no segundo ano para retomar conceitos que possam ser interdisciplinares.

CORA: Posso te interromper?

DELLA: Sim.

CORA: [...] A tua fala ndo esta condizente com aquilo que esta escrito. Vocé falou [...] disciplinas do primeiro ano...
DELLA: Isso.

CORA: ...Do segundo ano... Entao aqui ndo esta, em momento nenhum, e esse é até um questionamento que eu
fago...

DELLA: E porque eu estou falando da disciplina do segundo ano. Eu néo estou falando dos Projetos Integradores
do terceiro ano ainda. Porque no segundo ano essa é a disciplina, o que eles vao introduzir. Nao tem orientador. O
orientador vai ser o préprio professor da disciplina. Eles vao fazer um exercicio de reflexao interdisciplinar nessa
disciplina de 120 horas do segundo ano.

CORA: Entédo nao tem o tramite para alunos do segundo ano?

DELLA: Nao.

EMMA: Que tramite, vocé diz?

DELLA: Esses tramites...

CORA: (Ela esta) explicando como é que funciona do...

EMMA: Ah, aqui embaixo. Ah, t4. Entendi.

CORA: [...] Do segundo ano. Mas, assim, aqui, pelo que ela esta falando, s6 tem o tramite do terceiro ano. Entao
n&o compreendi.

DELLA: E porque é como se eles... Olha, aqui, 0 segundo ano, sdo praticas introdutérias em Projetos Integradores
[...] Extensionistas. Entao eles vao ter uma base conceitual, o que é a extensao — sédo alunos iniciantes, eles vao
estar bem perdidos ainda nessa questdo — o que é a interdisciplinaridade e o que é esperado deles num projeto
integrador. E eles vao executar isso de uma maneira ainda iniciante, insegura, com dificuldades.

Exposi¢ao da proposta:

- Conceitos mobilizados
- Relac@o com estagio

Duvida estrutural

384
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2554-65

2571-76

2631-45

EMMA: E o que é esperado deles nesse projeto extensionista?

CORA: Integrador.

DELLA: Integrar... Eles vao buscar, vao revisar as disciplinas do primeiro ano. E ai a Cora deu uma ideia de a gente
elencar as disciplinas, ndo é? Até como uma forma de olhar para essas disciplinas e nés mesmos {vermos}
integracdes entre elas. Nos planos de aula dos professores.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ah, entao a integracéo é relacionada a integragao das disciplinas?

DELLA: [...] Conceitos tedricos que (permeiam) disciplinas.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Disciplinas integradas e conceitos, algo assim?

DELLA: E, nesse sentido. [...] Porque parte-se do pressuposto [...] que todos os componentes curriculares formam
um professor, eles sdo de alguma forma importantes para o professor. Nesses projetos integradores, desde o
segundo ano, as cento e vinte (120) horas, até o terceiro ano, eles vao tentar fazer esse exercicio de reflexao.
Lembrando também que conceitos tedricos muitas vezes ndo sao diretamente aplicados a pratica e que o trabalho
pode resultar numa reflexao que tenta entender a importancia daguele conceito para a formagédo do professor.
CORA: Vamos pensar... Entdo vamos elencar em que disciplinas ele poderia se embasar para fazer esse projeto
integrador. Olhando |4 para as ementas do primeiro ano. Nao estdo ali as ementas, nao é? Mas, por exemplo, se
eu pegasse la... Eu pus até um exemplo aqui no meu questionamento.

EMMA: Sim, eu coloquei (inint.) j&.

CORA: Se ele pegar a Introducéo a Lingua Inglesa e Educagéo e Diversidade, eu fico pensando que teorias... [...]
Vocé fala de teoria e pratica, ndo é? Eu estou tentando visualizar o que a gente quer desse aluno.

DELLA: [...] Teoria e o profissional docente. E a sua pratica.

CORA: No que ele vai visualizar dessa disciplina... Quais seriam as disciplinas que vocé acredita que ele poderia
se embasar para fazer? Olhando |4 para o primeiro ano.

DELLA: As disciplinas de educagao, por exemplo.

FAYE: Eu acho que [...] no préprio texto da ementa, Della, eu ja vi ementas atuais do nosso curso assim, a de
metodologia, a de estégio, as de linguas esta assim, 14 na redagéo final de cada ementa, “esta disciplina fara uma
interface com as disciplinas tais, tais, tais e tais”. Ai vocé poderia direcionar para os alunos a integragdo dessas
disciplinas ali: se os alunos véem de fato a integracéo entre elas.

DELLA: Poderia fazer isso.

EMMA: T4, Della. O que me preocupa é... eu sei que ele vai [...] I4 no contexto de estagio, la no terceiro ano, se eu
n&o me engano, [...] para observar. Mas eu entendo extensao — eu nao sei, eu posso estar errada — como devolver
alguma coisa para a comunidade. E trazer a comunidade para dentro da faculdade.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Estender a universidade. E um braco.

EMMA: Estender as praticas da universidade ou as teorias da universidade. E a disciplina tem o nome Extensionista.
E eu néo vejo a extensao no segundo ano.

DELLA: Uhum. Eh...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Posso perguntar uma coisinha?

DELLA: Sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Quando vocé fala... eu ndo sei se eu entendi direito, mas quando vocé fala de eles
examinarem essas disciplinas do primeiro ano...

DELLA: Ou mesmo os conceitos que eles estdo vendo ja no segundo ano.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Mas isso ndo é o ensino e ndo extensao? Eu tenho muita ddvida, porque eu vejo
isso como ensino
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DELLA: A ideia para a nova grade... porque a gente ia dividir o estagio do segundo em gestao e extenséo. A gente
esta considerando uma parte da carga horaria do estagio do segundo ano para a extensao. E ai eu estou vinculando
essa disciplina de cento e vinte horas as horas... para eles ndo terem que ir novamente ao contexto escolar para
observar outras horas, ndo €? Que até foi uma questao que foi levantada aqui, [...] que ele poderia usar estas horas
para a disciplina de Projetos Integradores e para os fins do estagio. Entdo a ideia é que o aluno... Nesse percurso
de formacéo docente, as relagdes que o aluno faz entre teoria e pratica ndo sao explicitadas em nenhum momento.
Entéo ele percorre os componentes curriculares da matriz, depois ele vai para um TCC e para um estagio. Ainda
que esse TCC e esse estagio comecem preliminarmente la segundo, terceiro ano, como a gente esté sugerindo,
[...] eu vejo uma lacuna ai entre os componentes curriculares compartimentalizados em conhecimentos
disciplinares, dentro de suas disciplinas [...]. Mesmo tendo a divisdo dentro da disciplina 14 em teoria e pratica, a
pratica como componente curricular, mesmo tendo essa divisdo, € uma diviséo que fica [...] acortinada, a gente nao
enxerga isso. Ndo na produgdo do aluno. Ele ndo faz essa transicdo dos componentes disciplinares
compartimentalizados para o exercicio de estagio e de TCC, que sdo atividades, a meu ver, por natureza,
integralizadoras.

CORA: Entao, mas vamos olhar, vamos pensar no pratico, ta? Que disciplinas hoje a gente tem la no primeiro ano
que esse aluno vai poder se embasar para elaborar esse... Eu estou querendo entender.

DELLA: Eu entendi a sua pergunta, s6 que, olhem, vocé concorda comigo que isso talvez seja uma questdo que
n&o esta clara mesmo para a gente?

CORA: E por isso que eu estou perguntando.

DELLA: E que isso... Entéo...

CORA: Como eu disse na reuniao anterior, [...] vocé fez as leituras e vocé esta disposta a ministrar a disciplina. Sé
que a disposigao nao quer dizer que, de fato, ele...

EMMA: Vai acontecer do jeito que a gente (imagina).

CORA: Que vai acontecer. Pode [...] nao ser vocé. Entéo, se for eu, se for a Emma, se for a Faye, se for o [nome
de pessoa omitido], n6s temos que ter claro como é que a gente vai desenvolver essa disciplina.

TCORA: Vocé [Della] esta entendendo? Se vocé for dona da disciplina, vocé vai. Eu ndo tenho medo do desafio.
Eu preciso entender como é que eu vou...

EMMA: Até para o aluno ndo achar que vocé ndo esta preparada para ofertar a disciplina, ndo é?

CORA: ...Ministrar essa disciplina. Desafio? Desafio eu estou tendo, com uma disciplina nova, Iniciagéo a Pesquisa.
Eu nunca trabalhei nessa disciplina, ndo é? S6 que por toda a constru¢do que a Emma ja tem, [...], ja teve da
disciplina, e do conhecimento que eu também tenho nesse sentido, entéo, é claro, eu ndo vou repetir a aula dela.
DELLA: Sei.

CORA: Nao é? Mas eu tenho um embasamento para fazer isso.

2DELLA: Isso. Mas, dai, deixa-me terminar entdo. O que eu estou levantando em conta... porque, assim, [...] TCC
(Trabalho de Conclusdo de Curso) e estagio sédo praticas tradicionais nos cursos de Letras. N6s temos [...] histéria
em pesquisa qualitativa em estagio curricular supervisionado, nés temo pilhas e mais pilhas de trabalhos feitos a
esse respeito, que nés podemos aglomerar conforme os nossos propésitos e ver como foi feito, fazer, tecer uma
critica, alterar uma coisa ou outra. A questdo da interdisciplinaridade e das relagdes teoria-pratica € uma lacuna e
€ uma questao nova nas politicas. Nés ndo vamos achar modelos. E uma das {minhas propostas} —[...] quando eu
falo que é desafiador, {é} que nés ndo vamos encontrar modelos, a ndo ser esse da Universidade Federal de
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Alagoas que aplica isso e mais um dos campi da [...] UTFPR (Universidade Tecnolégica Federal do Parand); e [...]
nao se sabe ainda como que isso é feito, a gente ndo consegue acessar tudo [...] — é que conforme os anos forem
passando, o segundo ano for produzindo trabalhos, o terceiro ano for produzindo trabalhos, eu acredito que esses
trabalhos vao servir de retorno, porque séo os alunos que vao construir essa viséo. Eu acho que a gente vai ter que
levar isso em consideragdo num primeiro momento para questdes de avaliagéo desse aluno. O aluno vai construir
a visdo de integragao entre as disciplinas do primeiro ano na fase em que ele se encontra de desenvolvimento
docente. Ele vai procurar essa integragao. Ele vai buscar no conhecimento que ele tem ou que ele acha que significa
um profissional da docéncia e vai tecer relagdes. E dentro dessas relagdes que o aluno produz nesses trabalhos,
nds vamos nos auto avaliando. Nas disciplinas que nés ofertamos, no percurso que nés fazemos com os alunos.
Até que ponto ele consegue ver se as disciplinas se conversam. Isso € um grande emaranhado na cabega dele,
que nao faz sentido algum, que ele sé estd cumprindo para conseguir nota para passar de ano. E um ponto para a
gente fazer o aluno parar la no segundo ano do curso... ele cursou um ano... parar para refletir, gente. Reflexéo e
teoria pratica.

CORA: Entao eu vou voltar a questionar. Vamos olhar para a ementa e vamos pensar em quais disciplinas esse
aluno poderia se embasar para fazer esse projeto integrador.

DELLA: Uhum.

CORA: Entao no segundo ano ele vai fazer um esbogo e no terceiro ano, pelo que eu estou entendendo, ele faz
outro, com outras disciplinas, mas ai ja ndo mais em sala de aula. .

DELLA: E, no terceiro ano, ou ele aprofunda o que ele comegou no segundo, ou inicia outro trabalho. E que, na
verdade, é uma equipe de alunos, nao é?

CORA: Porgue a questao é, a teoria e a pratica, e eu elaborar esse projeto integrador. Entdo quais sao as disciplinas
que ele poderia, estando no segundo ano... Ele precisa pegar duas ou mais, ndo é? Entdo onde que a gente
consegue visualizar que ele vai poder fazer... Por exemplo, estudos culturais em lingua inglesa, ele pode pegar
junto com...

DELLA: Teoria Literaria...

CORA: Entéo, mas ele vai ter que combinar duas, ndo é isso?

DELLA: E.

CORA: Entéo, é essa... Quais sdo as combinagdes possiveis dentro da ementa que a gente tem?

DELLA: Entdo, quantas de educagado nos temos ali? [...] Podem relacionar conceitos interdisciplinares entre
Politicas e Tépicos em Educagdo e Cultura, por exemplo. Entdo, assim, eu penso, [...] que ele vai ter que retomar
Teoria Literaria, Estudos Culturais, Fundamentos da Linguistica, Introdug&o a Linguistica Aplicada. E dai buscar
interdisciplinaridade, pontos conceituais de ligacao com a formacao docente...

CORA: Entéo, no seu entender, ele deveria pegar Teoria Literaria...

DELLA: E, [...] teria que investigar o que é dado na Teoria Literaria.

CORA: Entdo, no seu entender, ele deveria pegar Teoria Literaria...

DELLA: E, [...] teria que investigar o que é dado na Teoria Literaria.

CORA: Entéo, mas ai é que ta...

DELLA: Esses alunos vao trazer isso para a sala de aula, para a gente olhar junto.

EMMA: Sera que eles vao trazer, Della? Isso que me preocupa.

CORA: [...] Eu acho que antes dos alunos visualizarem isso — ai € que é o ponto, que vocé esta dizendo que eu
estou com medo — eu preciso saber.

EMMA: A gente que tem que saber.

DELLA: Eles nao recebem um plano de ensino?
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CORA: Ok, Della. Mas a gente tem os planos de ensino. A gente esta conseguindo visualizar?

EMMA: E.

DELLA: Mas eles tiveram a disciplina.

EMMA: Mesmo assim, Della. Eles ndo se lembram de um ano para o outro o que eles viram.

DELLA: Mas por que eles ndo podem buscar...?

CORA: Mesmo se for do ano que eles estiverem, gente. Mesmo se for do que eles estiverem. E eu estou querendo,
enquanto futura orientadora e professora da disciplina... E eu estou querendo saber também qual é a diferenga que
teria esse projeto integrador, dessa participagéo que eles tém ou no PIBID, se for segundo ano, ou em residéncia
pedagdgica, ou em quaisquer projetos... Por exemplo, a Emma desenvolve o do Ensino Colaborativo?

EMMA: Nao, Perspectivas Criticas.

CORA: [...] Perspectivas Criticas. Dentro da participagéo desse projeto, eu sei que eles leem teoria e procuram
produzir materiais praticos para serem aplicados, inclusive com a participagéo de professores da rede basica. [...]
Por que esses alunos ndo poderiam estar envolvidos, entdo, nesses projetos que estdo cadastrados e sendo
desenvolvidos para fazer...

EMMA: E que tem a extenséo...

CORA: ...Para fazer esse projeto integrador, entendeu? Porque de alguma forma ela esta relacionando teoria e
pratica, mas talvez nao seja |a da Teoria Literaria, talvez nao seja dos Estudos Culturais em Lingua Inglesa, talvez
nao esteja em Introdugéo a Lingua Inglesa. Eu néo sei.

DELLA: Mas [...] vocés ndo acham que nessa fala [...] de vocés a gente acaba menosprezando os componentes
curriculares que compdem a nossa matriz? Que eles ndo tém importancia direta?

CORA: Mas, por exemplo, olha, Della, na Introdugéo a Lingua Inglesa, se vocé for ver na ementa, a gente vai
trabalhar temas transversais...

EMMA: Gente, licenga, eu vou conversar com a coordenadora do autarquia, porque ela esta precisando estagiario.
Acho que os alunos estéo muito interessados nisso, por causa do ensino de inglés para criangas.

DELLA: T4.

CORA: Mas, enfim, temas transversais sao trabalhados ai na Introdugéo a Lingua Inglesa. Isso ndo quer dizer que
la no projeto da Emma eles ndo estejam trabalhando também esses temas transversais com as Perspectivas
Criticas de ensino de linguas. Entéo [...] eu ndo sei se ndo seria melhor vincular esses projetos integradores aos
projetos que os professores desenvolvem. Porque quando eu trabalho com o PIBID também, [...] vocé vé alguma
questdo que eles estédo observando |4 e que eles acham que podem elaborar um projeto de intervengao, e também
fazem leitura da teoria e tentam implementar na pratica alguma atividade ali que venha a sanar [...] ou melhorar
esse ensino da lingua. Entdo é s6 essa [...] obrigatoriedade de ele embasar em determinadas disciplinas e quais
seriam elas, por exemplo.

DELLA: Nao, ndo. Nao é em disciplina, é em conceitos abordados num primeiro bimestre ou um conceito que foi
sendo formado numa disciplina que foi ministrada num primeiro ano...

CORA: Entédo néo é uma disciplina em si.

DELLA: Nao, porque é interdisciplinar. Sdo pontos de encontro entre elas, pontos, conceitos.

FAYE: Della, eu trabalhei numa escola um tempo, no ensino fundamental | (Um) e no ensino fundamental Il (Dois),
que é o[nome de escola omitido], e que a metodologia e abordagem de ensino é a interdisciplinaridade. Entao,
assim, pelo que eu estou observando que a Cora esta colocando... E, olha, é dificil, ndo é facil vocé trabalhar dessa
forma.

DELLA: Uhum.

388

Integracdo de conceitos entre
componentes curriculares e a
PRAXIS vs. Integracdo de conceitos e
a PRAXIS circunscrita a Programas e
Projetos

Interdisciplinaridade na Educacao
Basica vs. Interdisciplinaridade na
formacao docente



2823-2862

FAYE: Entédo, os planejamentos das disciplinas eram feitos todos em conjunto. Porque [...] o0 que o professor de
Matematica, o professor de Ciéncias, o de Geografia falava, o Inglés também tinha que falar. O Inglés era quase
que um coringa. Eu tinha que abordar contetdos de cada disciplina. E ai eu aplicava um projeto integrador na minha
disciplina com o sexto ano do ensino fundamental, por exemplo. E ai os professores que ministravam essas
disciplinas, faziam essa ponte 14 também. Nao que eles trabalhariam com o inglés, mas o Inglés era uma disciplina
quase que coringa.

DELLA: E, linguas, instrumento para aprender (inint.).

FAYE: E ai a interdisciplinaridade. S6 que ai eu acho que decorre, como a Cora esta colocando, num pensamento
quase que unificador. Todos mais ou menos nos integrarmos, pensar as ementas, pensar os conteldos,
direcionando para esse foco interdisciplinar.

DELLA: Mas veja bem...

(--r)

DELLA: Essa questdo que a Faye colocou da interdisciplinaridade na educagéo basica ndo é a mesma coisa da
interdisciplinaridade na formacao de um professor. Eu ndo vejo assim, pelo menos. Porque nds temos o eixo
norteador que deve... No meu entendimento, por isso nés temos em cada componente curricular a teoria pratica,
néao é? O eixo [...] em torno do qual vai girar a formagao desse professor, € a prépria profissao do professor. A
profisséo professor na educagéo basica. Entao esse é o nosso eixo articulador.

FAYE: Sim, sim, sim, é outro foco. E outra formagéo. (inint.).

DELLA: Esse ¢ o eixo articulador das disciplinas. Entdo eu veria a formagao do professor dentro dessa disciplina
de Projetos Integradores nao [...] apenas como uma interdisciplinaridade, mas uma {transdisciplinaridade}. [...] Ele
perpassa a matriz. Ele faz uma tentativa... Mas nao é assim juntar tudo, gente. Isso nao é possivel, juntar tudo,
porque é muito subjetivo. Cada um tem os seus valores, cada um tem a sua formagao.

E a quest&o de o aluno fazer esse exercicio de, primeiro, retomar contetidos, ndo é? Que ja foram vistos e que nio
sei como que foram vistos, porque se a gente nao enxerga muito bem... O perfil do aluno varia muito [...] em termos
de atengéo, de afinidade com o professor; afinidade com a disciplina. E uma infinidade de varidveis. Mas um
exercicio, por exemplo, trés alunos amaram Introdugdo a Linguistica Aplicada, adoraram o professor, viram
questdes interessantes. “Vamos trazer? Vamos ver que relagdes isso tem com a pratica e com as questdes que
vocés viram 14 em Politicas ou la em Educagéo e Cultura”. “Vamos tecer relagdes com o que é o professor para
vocé?” Primeiro porque eu vou tentar fazer esse aluno sentar para escrever, porque 0s conceitos ndo estao prontos
na nossa cabeca. Quando a gente pde no papel é que as coisas se mexem, é que as coisas se expressam. [...] As
vezes a gente acha que a gente tem uma ideia pronta na cabeca e quando a gente a expressa em palavras orais
ou escritas, a coisa muda, ndo é? Vocé fala “ah, eu quis dizer isso”, mas néo foi isso que eu quis dizer. Entéo, o
que o aluno vai falar para mim se eu estiver dando essa disciplina? Eu tenho muita curiosidade de saber que
relagdes ele conseguiu construir apds esse um ano e pouco de curso. T4, e onde que esta a extensdo, nao é? Ele
estara fazendo, junto com esses conceitos que a gente [...] trabalharia no inicio da disciplina, esses conceitos que
eles vao trazendo, ele esta indo para um contexto real, contexto profissional, contexto de pratica docente. [...] E
uma maneira de ele estar vendo esses conceitos, néo a (posteriori), ma no processo, néo é? Primeiro faz isso e
depois faz aquilo. Nao. E um constante vai e vem. Entéo, que conceitos ele esta retomando? E uma forma de ja
direcionar o olhar dele 14 contexto de ensino-aprendizagem, |4 no contexto pratica. Com esses conceitos remexendo
na cabecga deles, o que eles vao enxergar |4 e que tipo de reflexdo ele vai conseguir tecer em torno disso. Em
concomitancia, eles produziriam um trabalho escrito, um tipo de diario reflexivo, [...] uma produgao dissertativa com
duas partes discriminadas: uma retomada de conceito(s) tedricos interdisciplinares, Parte Um, e depois [...]
elaborariam uma discusséo relacionando com o contexto de praxis [...] na parte dois. E o professor da escola que
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acompanhou esses alunos na observagédo do estagio, seria solicitado alguns minutos 14 no final do ano para que
ouvisse desses alunos, como um avaliador, ouvir desses alunos o que eles conseguiram construir entre disciplina
e observagbes no contexto daquele professor. Entdo parece uma coisa assim “ta, mas isso € muito dificil de
visualizar”. E dificil porque néo foi feito.

FAYE: Ta. Isso caracteriza extensao?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Mas e extensao?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entéo, eu...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Cadé comunidade sendo atendida pela universidade?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Porque isso para mim néo caracteriza extensao.

FAYE: Me parece mais pesquisa.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Pesquisa.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Extenséo ¢ a ideia do brago da universidade se estendendo...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Para mim isso é pesquisa.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: (inint.) de uma palestra que eu gostei muito. A universidade se estendendo para
a comunidade. [...] Nao s6 a comunidade académica. Se eles fossem |4, no contexto que eles observam e depois
eles criassem um projeto a partir daqueles contextos que eles observam, envolvendo essas disciplinas integradoras
ai, para atender as dificuldades que eles perceberam que os alunos tém durante a observagao, ai seria um projeto
extensionista, em minha opiniao.

DELLA: Mas é uma forma de atender, porque o aluno professor esta vendo a realidade...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Nao, observar ndo é atendimento.

DELLA: Nao, nao, ndo. Observar, sé o ato de observar nao é. Mas o esforgo que esse aluno vai fazer de construir
relagdes num segundo ano de Letras e depois apresentar isso...

EMMA: Eu acho que ele [o aluno/académico] ndo vai conseguir.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Della, e a parte tedrica para esse aluno ter... a base para esse aluno construir
essas relagoes. Eu vejo isso (inint.).

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E, porque a relagao interdisciplinar € complexa para um aluno de segundo ano.
FAYE: Extremamente complexa.

CORA: Eu acho que a...

DELLA: Mas é complexa para um aluno de quarto ano.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Mas é complexa até para nés.

EMMA: Tem uns alunos que tém uma cabecinha muito fechada ainda.

DELLA: E sera que nao seria 0 momento de abrir, |a no comecinho?

EMMA: Sabe o que eu estou achando, gente? Que é mais um trabalho que ele tem que fazer no [...] terceiro ano.
No segundo, eu acho que pode acontecer desde que tenham a extensao, que eu nao estou vendo. Mas no terceiro
ano... (...) Que é sé mais um trabalho, (inint.) (pra entregar no final do ano).

'[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: O meu projeto de extensé&o, (que menos de seis) fazem parte, ninguém pediu. E
hoje (acertam). E que extensdo tem que ser para atender comunidade. E diferente de um projeto de pesquisa, de
um projeto interdisciplinar. A palavra extenséo é realmente “estender”. E fazer uma andlise do que se faz necessario
e a comunidade la. Mas a universidade néo...

DELLA: Mas é uma analise do que se faz necessério na viséo de quem?
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[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Da comunidade.

2DELLA: Ah, ta. Entédo, porque dai uma coisa é vocé atender, é vocé elaborar aulas, [...] ou entdo atender de alguma
outra forma, nao é7? [...] Tem tantas ideias ai. O que me preocupa nos projetos que eu leio, que eu olho, é {que} o
aluno acaba entrando e se envolvendo... Isso porque eu trabalhei dois anos com o PIBID, eu vi isso e eu escrevi
no livro isso. Ele se envolve, ele [...] se sente super valorizado, porque os alunos olham para ele, os alunos o
escutam, {a professora da turma fica encantada com o que nossos alunos levam}, eles se empolgam com coisas
que eles acham e eles vao la e da tudo certo, ndo €? Mas o retorno disso... Como que eu vejo que conhecimentos
que o aluno usou para fazer isso dai? O que esta na cabeca dele nesse processo? O percurso da teoria pratica,
pratico-teoria, que € uma coisa que vai e vem, vai e vem, vai e vem, ele é obscuro e ele é distante (um do outro). A
gente passa por varios niveis antes de sair da teoria e chegar na pratica. Ou pegar a nossa pratica mesmo e filmar,
e tentar ver que conceitos tedricos estao implicitos ali. E séo exercicios de (inint.).

3 [NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Ah, eu acho que isso acontece no estagio sim, Della. Se eu pegar um relatério
de estagio de um aluno meu, todas, principalmente no minicurso, terminava a aula, nés tinhamos uma hora pés-
aula.

EMMA: Acho que quem estd no estégio consegue ver isso mais, ndo é?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entdo, eu acho que ver que é obscuro... pode ser que em alguns momentos
acontega, mas se vocé [...] chamar uma aluna minha do quarto ano do ano passado e falar se ela teve teoria e
pratica, mesmo as mais fracas vao falar que tiveram essa relagdo. O que nés faziamos? Antes de preparar as aulas,
nds nos reuniamos e eu citava os autores nos quais nds estdvamos nos embasando, que elas haviam lido na
disciplina de Metodologia. Quando terminava a aula do curso, {as) quatro horas (16:00), n6s ficavamos das quatro
(16:00) as cinco (17:00) aqui discutindo o que aconteceu na sala, se realmente condizia com o previsto pela teoria
ou nao...

FAYE: (inint.) faz isso.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: ...E o que nés poderiamos mudar. Em alguns momentos elas criticavam a teoria.
FAYE: Os nossos também.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: (...) Aqui na nossa IEES, eu acho que o estagio é levado muito a sério. Elas
[académicas] tém sim essa relagao forte entre teoria e pratica. Elas tinham mais dificuldade, as vezes, em perceber
— algo que eu gostei da sua proposta — o tempo de algumas disciplinas que elas viram no curso contribuindo para
a pratica docente.

EMMA: Sim. Sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E isso eu concordo total com vocé [Della].

EMMA: Pode ser mais dificil.

DELLA: Porque algumas teorias... se vocé pega Vygotsky, vocé enxerga a pratica. Se vocé ler Vygotsky vocé vé a
pratica. Agora... ]

[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: Sim. E, elas..., umas das coisas que elas questionavam muito foi que eu dei varios
textos de literatura para elas elaborarem as aulas. (inint.) € uma escritora maravilhosa, (¢ o) ensino de Literatura
de uma maneira significativa e préxima ao aluno. Af elas falam: “Ai, professora, nés tivemos aula de Literatura, um
monte, e nada daquilo a gente vai usar”. Ai eu falei: “Claro que vocés vao usar. Vocés estao (constituindo) (inint.)
conhecimento de vocés, o olhar de vocés sobre o texto literario é diferente porque vocés tiveram na aula de
Literatura”.

DELLA: Entéo, eles ndo tém consciéncia disso.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Entéo, [...] ai eu concordo com vocé [Della].

EMMA: A gente pode acrescentar.
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[NOME DE PESSOA OMITIDOQ]: ...Eu acho que alguns (inint.), pode ser. Mas aqui, ndo. Aqui a gente trabalha, tanto
que nesse momento elas conseguiram perceber o quanto foi importante para elas as aulas de Literatura que elas
tiveram desde o primeiro ano. Porque eu falei: “Olha, vocé olha para isso aqui e vocé sabe o que é. Vocé sabe
métrica desse poema sé de bater o olho. Vocé nio vai usar o poema que o professor levou para vocé, mas o seu
conhecimento de poema te fez escolher um poema com ritmo para levar para os seus alunos”. Entdo a gente
conseguiu trazer, porque eles tém dificuldade mesmo.

EMMA: Eu acho que o [nome de pessoa omitido], que esta entrando agora, vai contribuir bastante, porque ele ja
disse que ele quer fazer essa relagdo da Literatura com a sala de aula [...] o dia que ele veio se apresentar aqui.
Eu acho que, assim, eu ndo tenho o conhecimento para fazer isso, mas gostaria que ele tivesse.

3084-3123 FAYE: Entdo, eu ia fazer um comentario mais ou menos préximo ao que a [nome de pessoa omitido] fez. Pode até Complexidade maior/menor  da
conversar depois com a Cora. Até o ano [...] retrasado, (inint.) dois mil e dezesseis (2016), eu ndo consegui ainda... relacao de determinados conceitos
é, porque eu também havia assumido recentemente as disciplinas Metodologia e Estagio, eu realmente ndo com a Praxis
conseguia fazer com que os alunos vissem na pratica aquela teoria e vice-versa. Ou a partir da pratica reconstruir
ou revisitar essa teoria, como vocé fala. J& no ano passado, a gente conseguiu fazer isso. tem a ver com amadurecimento
TEMMA: Eu acho que vai do amadurecimento da turma também, néo vai, Faye?

FAYE: E no simpésio... e no simpésio que houve, daquele seminario...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E o nosso amadurecimento. 2 tem a ver com a relacdo pratica
FAYE: ...Naquele seminério que nés fazemos*’. (estagio) e pesquisa (TCC)
EMMA: E, 0 nosso também.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: N6s amadurecemos. Porque dai vocé comega a perceber que ficaram lacunas no
ano anterior e voceé...

FAYE: Exatamente. E isso que eu estou querendo dizer. Eu também n&o tinha conhecimento...

EMMA: Eu ja estou vendo essas lacunas no meu projeto.

FAYE: ... De como fazer isso.

EMMA: Eu estou vendo isso.

FAYE: E ai, e os seminarios que (Letras, Inglés e Espanhol) fez de socializacdo do estagio, a Cora assistiu uma
boa parte.

EMMA: Fez eles pensarem diferente (no meu) projeto.

FAYE: 2Vocé tinha que ver... Por isso que eu acho que o TCC junto com o estagio também é muito frutifero. Vocé
tinha que ver a andlise tedrica que a [nome de pessoa omitido] e a [nome de pessoa omitido] fizeram do estagio
com um olhar sobre teoria da indisciplina, segundo (inint.) que a [nome de pessoa omitido] trabalhou. Elas [...]
trouxeram um slide com partes do trecho da teoria sobre letramento critico e sobre as diretrizes curriculares do
Parané. Elas conseguiam visualizar isso. O [nome de pessoa omitido] conseguiu analisar o estagio deles a partir
do pés-método, que é o contelido que eu tinha dado no final da disciplina de Metodologia. E ele foi trazendo o
conceito (do p6s-método) e disse que conseguiu [...] ver a pratica dele 14 na Metodologia do pés-método. Entao
eles estao conseguindo fazer isso.

3DELLA: [...] Eu acho que talvez, entdo, para contribuir, a gente podia tentar verificar o que os alunos conseguem
tecer de relagéo para qual a proximidade dessas teorias com o dia-a-dia do professor. S&o teorias (préximas)? Por
exemplo, teoria da indisciplina € uma teoria construida sobre [...] a pratica docente, ndo é? Agora vocé vai pegar
Saussure e o conceito do signo arbitrario, por exemplo (risos)

47 Evento realizado semestralmente pelas coordenagdes do Estagio Curricular Supervisionado dos 3 cursos de Letras (Inglés, Portugués e Espanhol), em que
0s académicos organizam apresentagdes para socializagao e reflexdes acerca das experiéncias escolares frente aos demais colegas e supervisores.
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3179-3192

EMMA: Ah! Nao. E muito dificil de ver.

DELLA: Que aluno... mas que aluno que vai entender a arbitrariedade do signo, o valor desse conceito...

EMMA: Gente, eu nem lembro mais isso. (risos)

DELLA:...que impacto que tem os conceitos saussirianos nas nossas formas de ver a lingua hoje? Entéao eu acho
que conseguir fazer um percurso ainda que pequeno e o aluno consiga ir 14 a escola e ver que concepg¢éo de lingua
tem essa professora...

FAYE: [...] O ano passado eu encaminhei para (inint.)... Algumas das avaliaces que eu venho aplicando na
disciplina de Metodologia. E ai no final do ano eu perguntei — porque agora € o quarto ano — o que eles achavam
daquele tipo de avaliagdo. Porque é uma avaliagdo com consulta, ndo é? Eles vao a teoria... entdo, assim, eles tém
todos os slides de todas as aulas de todas as concepgdes tedricas, tudo o que nds trabalhamos. Ai eu pego para
eles [...] salvarem todos aqueles slides e nés vamos ao laboratério e eles consultam individualmente para resolver
as questoes da prova. Ai vocés viram as questdes da prova. Tem desde a elaboragcao de plano de disciplina...
dentro de uma perspectiva tedrica, até a analise de uma aula. E eu ouvi a [nome de aluno omitido] comentando
(inint.), a [nome de aluno omitido], o [nome de aluno omitido]: “Nossa, mas essa prova faz a gente refletir sobre as
metodologias”. Entendeu? Entao eles fazem realmente essa reflexao.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Fazem.

FAYE: Foi o0 ano passado que eu comecei ai a pensar dessa forma. Foi amadurecimento meu também.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: E eu ja vi coisas que eu deveria ter feito ano passado e nao fiz.

FAYE: Foi amadurecimento meu.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]J: ...E dai eu estou (falando) com a Faye, que vai ficar com o minicurso, porque no
momento de... aguela uma hora que a gente fica depois, [...] as vezes eu escutava bastante deles e depois nés
faziamos os apontamentos. E algumas coisas que apareceram nos relatorios me {deixaram} assim: “Olha, isso aqui
eu ndo consegui deixar claro para essa aluna, ela se equivocou”. E claro que eu dei o feedback no relatério. Dei
uma por uma. Porque a gente ndo devolve os relatdrios de estégio, eles ficam como documento.

FAYE: Sim. (inint.).

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: (Uma por uma assim), é quatorze, que sao poucos, da para a gente fazer esse
atendimento. Na (inint.) sdo oito. E falei para elas: “Olha, ai vocés fazem esses relatério, esse (retorne) mostra para
a gente as nossas falhas”. (inint.).

FAYE: Entao, essas avaliagoes é que me mostraram que eu acho que eu estou no caminho certo. Eu estou fazendo,
conseguindo fazé-los [...] analisar contextos praticos de ensino-aprendizagem a luz de teorias. Esse vai e vem.
[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Agora, aquela parte que vocé [Della] comentou e por isso que é a parte que eu
mais gosto do que vocé me ensinou, é perceber as disciplinas do curso como formadoras do professor,
independente se ele vai ensinar aquilo.

FAYE: Ai sim, eu também acho importante. Sim. Sim. Sim.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ele ndo precisa ensinar o que ele aprende na universidade, ele precisa ser
constituido como profissional por essas disciplinas. E isso eu acho fundamental.

DELLA: E, mais que isso, mais que isso, ele precisa ter consciéncia disso.

EMMA: Consciéncia dessa constituic&o.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Isso. E (isso mesmo), € a consciéncia.

DELLA: Se ele nao tiver a consciéncia disso e ndo expressar isso...

EMMA: E eu acho que, entdo, essa parte, pode ser [...] 0 primeiro bimestre, o primeiro semestre talvez da disciplina.
Como que chama? “Projetos Extensionistas”. [...] Pode ser toda essa parte de reflexao, ndo é? [...]

393

3(parece sugerir que) estabelecer a
relacdo com a praxis ja é extensao
(seria iss0?)

(idem) Complexidade maior/menor da
relacdo de determinados conceitos
com a Praxis

Tem a ver com avaliar com coeréncia

Tem a ver com um olhar a producao
do aluno-professor como feedback a
auto avaliacago do  professor
formador.

Valorizacao da proposta (1): por focar
nos componentes curriculares em
torno do eixo da praxis — Relacao
teoria e pratica



3214-3241

3264-3274

3283-3288

FAYE: Della, sabe como que essas disciplinas, talvez, essas mais tedricas [...] de lingua, de literatura, [...] de
pressupostos tedricos em relagdo a ensino-aprendizagem em lingua em si, poderiam talvez fazer essa [...]
mediagéo ja com a pratica mesmo antes de eles entrarem no estagio? Uma ou outra questdo que os professores
de lingua fossem elaborar na prova, trouxesse essa questao pratica.

EMMA: Uhum.

DELLA: Tanto que isso ja era para estar acontecendo, porque tem um componente pratico.

FAYE: N&o ficar s6 na lingua pela lingua, ensinar a lingua pela lingua.

DELLA: Mas n&o tem um componente pratico da disciplina?

FAYE: Entendeu? Entao talvez modificar um pouquinho...

DELLA: Se tem, precisaria aparecer ficar mais explicito ou documentado.

EMMA: E.

FAYE: ...(Eu ndo sei o que o [nome de pessoa omitido] pensa) sobre a elaboragio dessas avaliagdes.

DELLA: A gente pode articular dessa forma sim, Faye. Concordo contigo.

DELLA: Dai, na disciplina de Projetos Integradores, os alunos teriam onde voltar para pesquisar. Em questoes de
prova assim, por exemplo, ndo é?...

FAYE: Isso.

DELLA: ...Para poder...

FAYE: Isso.

DELLA: Jéia. Ai ficaria 6timo.

FAYE: Entdo modificar a prova.

EMMA: Se a gente tivesse tempo para fazer tipo um encontro por més com os alunos, um encontro por bimestre
com os alunos, para relacionar todas as nossas disciplinas, seria fantastico, ndo seria? Um encontro por més, uma
noite.

DELLA: E, s6 que para isso eles tenham que ter feito pequenas reflexdes ao longo do percurso, sendo (inint.).
FAYE: Entao, ai a prova poderia trazer o momento dessas reflexdes.

EMMA: Nao. [...] A Linguistica Aplicada esta no segundo ano. Mas eu e a Faye percebemos que a gente estava
falando de [...] métodos de ensino tanto na Linguistica Aplicada, quanto na aula de Metodologia. E ai, para esse
ano, a gente revisou. Os métodos comunicativos, audiovisual, até o ano passado eu pedia seminario, cada um lia,
depois tinha um trabalho.

FAYE: Isso.

EMMA: Eles tinham que prestar atengéo no do colega e ai a gente discutia depois de cada apresentacao.

FAYE: Hoje, por exemplo, eu vou retomar. Mas eu vou retomar assim muito...

EMMA: E eles traziam aulas para eles assistirem, ndo €? Mas ai ficou s6 para a disciplina de Metodologia no terceiro
ano.

FAYE: Combinamos na (Metodologia) para abarcar isso.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Dai s6 uma [...] tltima preocupagéo, quando a Della fala [...] do pessoal do segundo
e do terceiro, que é uma coisa que eu estava conversando com a Cora, quais estratégias a gente pode lidar para
envolver os alunos para eles utilizarem para escrever esses Projetos Integradores? Seriam provas anteriores, nao
é?
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DELLA: [...] Concordo. Eu acredito que fazer os alunos retornarem a escritas anteriores suas, como provas, por
exemplo, seria um bom comego para pensar um Projeto Integrador.

EMMA: Eu acho que sim. Eu acho que isso vai ser um ponto discutido [...] na segunda e na terca [encontro final do
GT de Letras]. Vamos fechar numa ideia entdao? A gente deixa a disciplina — uma opgéao — disciplina Extensionista,
adicionando a parte da implementagéo, ndo é? E ai [...] Espanhol e Inglés faria igual?

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Ah, eu acho que sim, porque eu gostei muito dessa ideia de conscientizacdo. Eu
sempre acho, mas nao tinha pensado em (como elaborar) (inint.).

EMMA: ...Até, de repente, o aluno poder depois aproveitar essa disciplina se ele quiser voltar par fazer Espanhol
ou voltar para fazer...

[NOME DE PESSOA OMITIDOJ: E, assim, e comentar essa questao da indissociabilidade que a gente discutiu em
Espanhol, porque a gente pretende que quem fizer esses projetos de extensao, transforme isso em dados de
pesquisa como o TCC.

FAYE: Sim, com certeza.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Sabe? Porque dai ele vai ter um olhar de pesquisa sobre um projeto de extensao
que também foi um projeto de ensino.

EMMA: E, eu acho que faz muito sentido.

[NOME DE PESSOA OMITIDQ]: Entao vai estar junto ali ensino, pesquisa e extensao.

DELLA: Entao, essa era uma questédo que eu ia interligar com a disciplina ou com aquela carga horaria no terceiro
ano, nao é? Mas, no caso, a gente pode deixar sé no segundo. Toda a produgéo deles fica arquivada no programa
de extensdo que a gente esta buscando criar. Fica arquivada ali...

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: Sao dados.

DELLA: ...Para servir de material de pesquisa, desde que devidamente referenciado, ndo é?

DELLA: Para TCC, para estagio.

DELLA:Vejam se minhas contas estao batendo... Ent&o fica cento e vinte daquela disciplina que ja esta dentro da
matriz no segundo ano, a gente s6 muda o nome e o teor [em vez de P, fica Projetos Extensionistas e acrescenta
obrigatoriedade de implementagéo no terceiro ano, respectivamente], ndo é? Olha |4. ((mostra na projegao)) Cento
e vinte no segundo ano. Esta vendo ali vermelhinho?

EMMA: Sim. Sim.

DELLA: L& embaixo.

EMMA: Aham.

DELLA: Cento e vinte no segundo ano.

EMMA: Sessenta na...

DELLA: Mais sessenta...

EMMA: E, sessenta no terceiro ano com uma disciplina fora da grade.

DELLA: Mas extensionista também, continuacio do sequndo.

DELLA: Tem que aparecer aqui no estagio quatrocentas horas. Essas quatrocentas horas ndo estdo na grade.
EMMA: Sim.

DELLA: Estéo fora.

FAYE: E isso... é isso que eu estava dizendo.

DELLA: Tem que aparecer o TCC. Isso (inint.).

EMMA: Sim. Isso. E isso que eu entendi também.

CORA: Porque dai vocé tem duas horas para lidar com toda essa papelada...
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EMMA: Sim. Sim.

CORA: ...Que néo é da disciplina em si, de pesquisa, entendeu?

EMMA: Exato.

DELLA: Terceiro ou quarto ano, nao é?

EMMA: Terceiro e quarto ano.

DELLA: “E”.

DELLA: E como o estagio. O estagio tem as quatrocentas horas, depois tem metodologia e pratica (inint.).
EMMA: Sim. Os seminarios, ndo €7 Verdade. E.

[NOME DE PESSOA OMITIDO]: E.

CORA: Entao, é isso ai.

[Sobre constar na grade o tempo de desenvolvimento do TCC pelos académicos, com suporte de orientador]
CORA: Fora da grade? E porque é bastante tempo que ele se dedica [para o TCC] ai.

EMMA: Sessenta horas talvez?

DELLA: E, no terceiro, e sessenta no quarto?

CORA: Sessenta mais sessenta.

EMMA: Sessenta mais sessenta... cento e vinte entao.

CORA: Seriam quatro... seriam duas horas semanais.

DELLA: Até para justificar a dedicacao deles [académicos] também.

EMMA: Sim.

EMMA: Cadé Linguistica Aplicada, Della, em Formacéo Diferenciada?

DELLA: Esta aqui embaixo.

EMMA: Ali, achei. Porque estava la na Formacado Geral, ndo é?

((conversas paralelas))

EMMA: Porque estava |4 em Formacéo Geral, acho néo é Formacéo Geral.

DELLA: N&o, eu troquei.

EMMA: E especifica, ndo é?

DELLA: Eu fui |4 nas diretrizes (inint.). Na verdade Formac&o Geral, em nosso formuldrio, é Formac&do Pedagégica
nas Diretrizes.

EMMA: Mas é especifico da lingua inglesa. Que nem (inint.) no espanhol é diferente, no portugués também é
diferente?

FAYE: Sim. Sim.

EMMA: N&o é?

DELLA: Acho que a Dimensao Pedagdgica usa metodologia.

EMMA: Sim.

DELLA: Eu estou pensando, acho que ndo dé para tirar das disciplinas.N&ao é? Porque essas disciplinas tém (TCC)
(inint.) (janelinhas), entdo ndo da para tirar dai. Agora, tem que ter quatrocentas horas de estégio, ndo pode ser
menos.

CORA: Certo.

DELLA: Tem que ter duzentas horas de AC. Nao pode ter menos.

CORA: Ta.

DELLA: Entdo... a gente reduz o TCC para sessenta horas.

()

Idem

Idem
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DELLA: Mas vocé vé como [...] a lei [...] barra a gente nisso aqui? Porque n&o discrimina hora. A legislagdo ndo
discrimina hora para TCC.

EMMA: Nao.

CORA: E como ficou, entdao? Projetos Integradores no segundo e terceiro anos? A [nome de pessoa omitido]
concordou em fazer o mesmo no espanhol?

DELLA: Sim. Ela complementou. Eu achei que ela complementou com a ideia de implementar. Vai fazer um projeto
mesmo de extensdo. Vai além de reflexdo da realidade e de interdisciplinaridade_E dai implementam no terceiro
ano.

CORA: Que ele pode usar la na...

DELLA: Porgue ele aproveita para PIBID, para Estagio ou TCC. Gera dados né?

CORA: Sim. Otimo.
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ANEXO A - Favaro (2016)

PROJETO POLITICO DOS CURSOS DE GRADUAGCAO DA UNESPAR:
FUNDAMENTOS, DIMENSOES E DIRETRIZES METODOLOGICAS!

Meide de A. L Galvio Favaro®

A UNESPAR foi credenciada recentemeante por intermédio do Parecer
CEE/CES n® 56, de 06 de novembro de 2013. Ao integrar 07 (sete) Faculdades
lsoladas, passou a constituir uma universidade mufticampi, situada em distintas
regides, herdando uma rica trajetoria historica, marcada por diversas culturas e @
experiéncias académicas.

Dentre suas caracteristicas peculiares, destacam-se o fato de atender a,
aproximadamente, 12 mil estudantes em seus 67 cursos de graduacdo - 30
Bacharelados e 37 Licenciaturas; de a maicria destes estudantes ferem um
perfil socioecondmico de baixa renda, marcado pela presenga de
trabalhadores, provenientes de escolas pablicas; além de situar-se em regides
de haixa geragdo e distribuic3o de renda, que apresentam Produto Intemo
Bruto & Renda Meédia Domiciliar per capita abaixo da media estadual. Neste @
contexto, a UNESPAR exerce papel fundamental para a promoc3o do
desenvolvimento humano de seus estudantes, hem como das regides onde
atua.

A configurac3o particular que constitui a mais nova Universidade do
Parana carrega a experéncia de décadas de historia de seus distintos v:amp:’,
bem como warias perspectivas e expectativas frente 3 nova condigdo
institucional. Impde-se, assim, o desafio coletivo de incorporar essa diversidade
- que Ihe & inerente — e, a partir dai, elaborar criticamente analises acerca de
suas potencialidades e limites, a fim de construir novas possibilidades de
consolidar-se  enguanto  universidade plblica e de transformar-se
continuamente em sua existéncia social, para fazer frente aocs constantes

desafios que a realidade impde.

! Texto elaborado especificamente para subsidiar o trabalhe coletive no ambito do Programa de
Reestruturagie dos Cursos de Graduagdo da UNESPAR, a ser desenvolvido no 3" Encontro
de Cursos Afins da UNESPAR (Agosto de 2018).

* Docente do Colegiado de Pedagogia da UNESPAR, Campus de Paranavai, Doutora em
Educagio (UFSC) e Dirstora de Programas e Projetos da PROGRADMUNESPAR. @]



A Pré-Reitoria de Ensino de Graduagdo — PROGRAD, na perspectiva de
acompanhar a Universidade em seu permanente movimento e para

proporcionar um espaco de reflexdo critica, estudos & mobilizagio organica da @I

comunidade académica em torno da melhoria do ensino de seus cursos,
propds, em 2015, o Programa de Reestruturacao dos Cursos de Graduacao
da UNESPAR. O mesmo visa contribuir para a consolidacdo de seu projeto
universitario plblico, por meio do estabelecimento de uma politica institucional
voltada ao fortalecimento, qualificacdo e arficulagio de seus cursos de
graduagdo.

COs 67 Cursos de Graduagdo dos OF campi da UNESPAR estio
atualmente envolvidos no Programa, que tem procurado propiciar as condigfes
tedricas e materiais que possibilitem & comunidade académica projetar a
reestruturagdo de seus cursos de graduac3o, apesar de toda a conjuntura
desfavoravel no Ambito das politicas pablicas educacionais®. Procura-se, nesse
processo, criar as condicdes para garaniir uma ampla e sdlida formagdo
estudantil; ampliar o acesso, a mobilidade e a permanéncia na educagdo
superior, além de melhorar a gualidade dos cursos e assegurar o melhor
aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes. Tudo
isso sem desconsiderar a necessidade de respeitar as peculiaridades e a
diversidade de cada campus.

Vencida a etapa inicial, em 2015, de diagnostico das condigfes
pedagdgicas, legais e estruturais, impde-se a todos, nesse momento, o desafio
de reelaborar os PPC's. Este & um processo gue requer momentos de
discussdo interna dos Colegiados e também coletiva, no caso dos Cursos Afins
{com oferta em mais de um campus), para oporfunizar o rico e necessario
debate criico, além da integragio e da ariculagdo dos Cursos e da

comunidade académica no interior da universidade.

a conjuniura nacional e estadual mais recente, no Ambito da logica neoliberal, vem impondo
is universidades restriges severas em termos de investimentos e de recursos para sua
manutengio, ameagando e questionando, inclusive, garantias constitucionais, como a
gratuidade de ensino nas universidades plblicas. Além disso, atagues constantes aos direitos
trabalhistas & 45 conguistas historicamente obtidas pela categoria docente tem resultado na
precarizagdo das condigies de trabalho, afetando, assim, o ensino e a formagdo superior
ofertada.
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A fim de subsidiar essa discuss3o e adentrar na sistematizacdo mais
explicita de suas dimensdes conceituais, a PROGRAD disponibiliza a presente

produgdo, atendendo a demandas recebidas da comunidade universitaria.

1. O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC): normatizacdo e conceito

A elaborac3o do PPC & uma exigéncia legal para as instituicdes de
ensino superior no Brasil. A Lei de Direfrizes e Bases da Educagio Macional —
LDB, Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), institui, no Art. 12, inciso I, a
necessidade de que os estabelecimentos de ensino elaborem e executem sua
proposta pedagogica, conforme as normas comuns e de seus sistemas de
ensino. Mo Art. 13, inciso |, estabelece que “os docentes incumbir-se-3o de
participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensing”. A gestdo dos PPC's &, portanto, de responsabilidade compartilhada.

Ao tratar especificamente do ensino superior, a LDE articula os
processos de autorizacdo e reconhecimento de cursos, bem como 0s
processos de credenciamento e recredenciamento das Instituicbes de
Educacdo Superior — IES &s avaliagfes externas, vinculande o planejamento
sistematizado a uma exigéncia legal.

Mo ambito das normatizacies das politicas plblicas, foram definidos os
documentos institucionais necessarios. 1sso ocorreu explicitamente no interior
da regulamentacdo do Sistema Macional de Avaliacdo da Educacio Superior —
SINAES. A Portaria n® 300, de 30 de janeiro de 2006, referente ao instrumento
de avaliagdo externa das |ES, apresentou, em documento anexo,
consideracdes sobre o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI, o Projeto
Pedagogico Institucional - PPI, o Projeto Pedagogico do Curso - PPC, bem
como sobre curriculo.

Ap ressaltar a importidncia desses documentos institucionais, destacou-
se que eles “devem explicitar seu posicionamento a respeito de sociedade,
educagdo e ser humano”, e que as IES devem “assegurar o cumprimento de
suas politicas e acfes” (BRASIL, 2006, p. 33). Tais documentos constifuem-se,
assim, em instrumentos fundamentais para nortear a atual avaliacdo da
qualidade institucional.
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Mo documento norteador da Portara, foi indicada a necessidade de
construgdo coletiva desses documentos e dois desafios a serem superados
nesse processo. Um deles seria “a conjugacdo do PPl com o PPC", por se
considerar que ndo ha hierarquia entre ambos, embora sejam distintos. Além
disso, eles devem se “consfituir em um processo dindmico, infencional,
legitimo, transparente, em constante interconexio com o contexto da IES".

O sequndo desafio se refere ao PDI, que deve estar articulado ac PPl e
“apresentar como a IES pretende concretizar seu projeto  educacional”
(BRASIL, 2006, p. 33). Para isso, & necessario definir metas e tempo para
atingi-las, bem como os recursos humanos e materiais indispensaveis para
manter e desenvolver as agdes propostas. O PDI &, portanto, um instrumento
de gestdo, que expressa a identidade da instituicdo. Ele deve considerar a sua
missdo, a filosofia que a corienta, suas diretrizes pedagdgicas, sua estrutura
organizacional e as afividades académicas e cientificas que desenvolve e que
pretende desenvolver.

O PPI, por sua vez, foi concebido como um “instrumento politico,
filosofico e tedrico-metedoldgico que norteara as praticas académicas da IES,
tendo em wvista sua trajetoria histérica, inserg3o regional, vocagdo, missdo,
visdo e objetivos gerais e especificos” (BRASIL, 2006, p. 34). A instituic3o deve
explicitar ai o significado atribuido ao ensino, & pesquisa e 3 extensio,
demonstrando como promovera sua indissociabilidade; deve apresentar a sua
visdo de mundo, de educacdo e de homem; bem como a compreensdo que
tem acerca de sua contribuicdo e relevancia local, regional e nacional.

Quante ao PPC, este deve estar necessariamente articulado com os
demais documentos institucionais - o PDI e o PPI - pois & através dele que se
concrefizam as politicas e os pressupostos filosoficos e pedagogicos
projetados pelas IES para a formagdo dos estudantes. No PPC, ficam
demonstradas as decisbes e agdes de cada curso, articuladas com sua
respectiva area de conhecimento.

Deste modo, define a identidade formativa nos &mbitos
humano, cientifico e profissional, as concepgdes pedagogicas e
as orientagdes metodoldgicas e estratégicas para o ensino e a
aprendizagem e sua avaliago, o cumicule & a estrutura
académica do seu funcicnamento.
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Messe documento de orentagSo académica devem constar,
dentre outros: o histérico do curso; sua contextualizagdo na
realidade social, o que possibilita articuldado &s  distintas
demandas da sociedade; & aplicag8o das politicas
institucionais de ensino, de pesquisa, quando for o caso, e de
extensdo, bem como todos o3 elementos das Diretrizes
Curriculares Macionais, assegurando a expressio de sua
identidade e insergdo local e regional (BRASIL, 2006, p. 35).

Um dos elementos constitutives do PPC, portanto, & o curriculo. Nessa
normatizacdo, ele foi concebido come “um conjunto de elementos que integram
05 processos de ensinar e de aprender num determinado tempo e contexto,
garantindo a identidade do curso e o respeito a diversidade regional” (BRASIL,
2006, p. 35). Foi ressaltado ainda o processo coletivo de sua elaboragio, bem
como a necessidade de seu aperfeigoamento continuo, levando em conia a
avaliagio institucional. MNo curriculo, deve ser apresentada a organizacdo
académica do curso e seus ‘referenciais socio-antropolégicos, psicoldgicos,
epistemoldgicos e pedagdgicos, em consondncia com o perfil do egresso”
(BRASIL, 2006, p. 35).

Para além de uma exigéncia legal e burocratica, € preciso considerar
que o PPC e os demais documentos institucionais constiluem-se em
instrumenfos primordiais para o planejamento, a discussdo, a proposicdo e a
avaliagdo coletiva dos objetivos pretendidos pela comunidade académica no
ambito da universidade.

O PPC, em especifico, constitui-se na identidade do curso que, por sua
vez, & parte do projeto institucional. Nesse sentido, deve apresentar necessaria
vinculagdo & missdo e aos objetivos que regem a instituig 3o em seu PDI e PPL
Ele revela a intencionalidade do curso, seus objefivos educacionais,
profissionais, culturais e sociais, bem como a forma de intervenc3o na
realidade. Sua importdncia € inguestionavel para o curso e ele deve ser
concebido como um processo constante, pois se apoia na trajetdria historica do
que foi instituido mas, ac mesmo tempo, faz uma projecdo de futuro; &

instituinte.

O projeto politico-pedagagico € mais do que uma formalidade
instituida: & uma reflexfo sobre a educagdo superior, sobre o
ensino, a pesquisa e a extensdo, a produgdo e a socializagdo
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dos conhecimentos, sobre o aluno & o professor & a pratica
pedagdgica que se realiza na universidade. O projeto politico-
pedagogico & uma aproximag&o maior entre o que se institui e
o gue se transforma em insfituinte. Assim, a ariculagdo do
instituido com o instituinte possibilita a ampliago dos saberes
(WEIGA, 2004, p. 25).

O PPC revela o projeto educacional desejado e deve estar em constante
revisao, problematizagdo e reconfigurag3o, para atender as demandas
advindas do cotidiano académico e social. Pode-se afirmar que o mesmo tem
um carater dinamico e de incompletude, tendo em vista a (re)avaliagao
constante a que deve se submeter.

O termo ‘“politico-pedagogico™ também & comumente utilizado para
idenfificar o PPC. Isso se deve ao fato de gue, ao apresentar as agdes
educativas, os seus fundamentos tedricos e a sua intencionalidade pedagdaica,
todo projeto pedagdgico contém, necessaramente, um componente politico.
Inevitavelmente, ele expressa o compromisso assumido pelo coletive com um

tipo de formag3o humana para uma determinada sociedade.

E uma agdo intencional, com um sentido explicite, com um
compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto
pedagogico da escola &, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado @o compromissoe sociopolitico com os
interesses reais e coletivos da populagdo majoritaria. E politico
no sentido de compromisse com a formagdo do cidado para
um tipo de sociedade (VEIGA, 1995, p. 12-13).

Exatamente por esse fator, o processo de sua elaboracio se depara
com distintos projetos sociais em disputa, nem sempre explicitos. No caso da
universidade, se apresentam sob dois modelos principais: a logica empresarial
ou a perspectiva emancipadora.

Segundo Veiga (2003), o projeto pedagdgico € concebido como um
instrumento de controle e esta atrelado a maltiplos mecanismos operacionais e
estratégicos advindos dos cenfros de decisdo, quando ele se pauta na logica
do planejamento estratégico empresarnal. As politicas educacionais em vigor,
como as citadas acima, atrelaram os credenciamentos e reconhecimentos dos

cursos a avaliacdo extema, configurando assim uma orientacdo pautada nos
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principios da racionalidade técnica, gue justificam e consclidam politicas
regulatarias de manutengdo do instituido.

Messa logica, o PPC toma-se um instrumento de controle, pois, “na
esteira da inovac3o regulatoria ou técnica, esta voltado para a hurocratizagdo
da insfituicdo educativa, fransformando-a em mera cumpridora de normas
técnicas e de mecanismos de regulacdo convergentes e dominadores™ (VEIGA,
2003, p. 272).

Desloca-se, assim, uma guestdo gue é politica - em sua esséncia e
contelido - “para uma discuss3o técnica e estéril em sua origem e dotada de
pseudoneutralidade em sua esséncia. A qualidade, que & uma questio de
decisdo politica, passou a ser considerada uma opcdo sem problemas™
(VEIGA, 2003, p. 272). Para ser eficaz, o PPC passa a ficar atrelado a uma
concepgcdo técnica de conhecimento, com um cunho empirico-racional ou
técnico-administrative, tormnando-se mero controle burocratico, expresso em um
formulario administrativo, restrito a um rol de disciplinas e informacdes

organizacionais e técnicas.

A inovagdo regulatoria ou  tecnica tem suas bases
epistemologicas assentadas no carater regulador & normativo
da ciéncia conservadora, caracterizada, de um lado, pela
observagio descomprometida, pela certeza ordenada e pela
quantificagdo dos fendmenos atrelados a um processo de
mudanga fragmentado, limitado e autoritaric; e de outro, pelo
néo-desenvolvimento de uma articulagdo potencializadora de
novas relagdes entre o ser, o saber e o agir (WVEIGA, 2003, p.
269).

Ma conframBo dessa tendéncia hegemdnica, propde-se o projeto com
vistas @ emancipagdo social. Este envolve distintas instdncias que afuam no
campo da educagdo e visa a promogadc do sucesso escolar e da inclusdo como
principios e compromissos sociais. N3o se trata de mero enunciado de boas

intengdes, conforme ressalta a autora.

A inovagio emancipatonia ou edificante € de natureza ético-
social & cognitvodnstrumental, visando & eficdcia dos
processos formativos sob a exigéncia da éfica. A inovagdo &
produto da reflexfio da realidade intema da instituicao
referenciada a um contexto social mais amplo.
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Este ponte & de vital importdncia para se avancar na
construgdo de um projete politico-pedagdgico gue supers a
reprodugdo acrifica, a rotina, a racionalidade técnica, gue
considera a pratica um campe de aplicagdo empirista, centrada
nos meics (VEIGA, 2003, p. 275).

Sob essa dtica, o PPC enfatiza mais o processo de construgdo - pois
e55e & 0 momento em que se configura a particularidade da IES - & em que s¢
busca a inovagdo, por intermédio da construgdo, desenvolvimento e avaliagdo
coletivos. MNessa perspectiva, promove-se o engajamento dos protagonistas,
além de provocar também rupturas epistemoldgicas.

Messe processo, o PPC deve estar articulado e sintonizado com o PDl e
PPl institucionais, ja que estes expressam a identidade institucional construida
coletivamente. Para Alvarez {apud EYNG, 2007, p. 166), essa inferacio &
fundamental para harmonizar a diversidade, “criando espagos de coeréncia e
tolerancia durante o processo de ensino-aprendizagem, mantendo sob controle
as tendéncias desagregadoras que a diversidade provoca™ Além disso, cria
possibilidades de negociacdo para a fomada de decisfes institucionais,
possibilitando um trabalho consensual na gestao.

2. As dimensdes para elaboragdo do PPC

Para a construgdo dos PPC’s, faz-se necessario um direcionamento
clarp, a fim de plangjar as distintas etapas e o roteiro de discussdes. Eyng
{2007) apresenta alguns itens indispensaveis para um projeto pedagdgico, que
n3o tem um carater rigido ou estafico. Seu delineamento & que vai imprimindo
uma nova configuragdo, redirecionando e reorganizando as questbes para
atender as especificidades e ao histdrico de cada curso. Conceitualments, no
entanto, sdo destacadas quafro dimensdes essenciais que o PPC deve conter,
independente da forma de organizacdo e apresentacio das mesmas.

Ds pressupostos tedrico-praticos mobilizados na construgéo e
gestio coletiva da proposta educativa, sistematizada no projeto
pedagégico de uma instituicio ou curso, se organizam em trés
dimensdes basicas, complementares e indissocidveis:
ideclogico-explicativa (conceitual ou tedrico), contextual
(realidade) & operacional (pratica), sendo elas perpassadas por
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uma quarta dimensio, a avaliativa. Do ponto de vista
conceitual, o PPl se configura naguelas quatro dimensdes, no
entanto, na sua concretizagdo, a I|ES estabelece os
fundamentos que constituem cada um dagueles dmbitos.
Aszsim sendo, podem ser denominados de fundamento tedrico-
explicative, fundamento contextual e fundamentc operacional
(EYNG, 2007, p. 167).

MNAo ha uma sequéncia rigida quanto ao que vem antes ou depois, pois a
relagdo entre tais dimensdes & de interdependéncia e complementaridade. O
PPC pode ser iniciado tanto pelo fundamento tedrico-explicativo (principios da
acdo educativa) quanto pelo contextual (fundamentos), mas nunca pelo
operacional {perfil do egressc), pois este é consequéncia dos anteriores. Ja a
avaliacdo, perpassa o processo de construcdo de fodos os itens, embora seja
apresentada por Qitimo.

Mo ambito da dimensdo contextual, alguns topicos devem ser
explorados, segundo Eyng (2007): a arficulacdc da universidade com a
sociedade, o© macrocontexto social, o microcontexto institucional, as
particularidades da IES e sua infraestrutura fisica e logistica. Essa discussdo
depende do diagndstico realizado e da experiéncia ja acumulada, bem como da
concepcdo de universidade e de educag3o que se possui.

E o momento de explicitar os pressupostos que fundamentam a relagdo
que a IES pretende estabelecer com a sociedade, seu compromisso e
responsabilidade social. Tal fungdo esta diretamente relacionada com a anilise
critica dos contextos social e institucional &, no PPC, deve estar estabelecida a
forma como se dard a arficulagdo externa e interna entre o curso, os projetos
de graduagdo e pos-graduacdo, considerando as afividades de ensino,
pesquisa, extensio e de gestio.

O macrocontexto & identificado a partir da analise das relagdes sociais
atuais em sua dindmica confraditoria, considerando os avangos técnico-
cientificos, as relagdes de trabalho, a diversidade, a inclus3o. Também & o
momento de sifuar a relagdo da universidade publica com o Estado e suas
politicas educacionais, demonstrando a concepcdo de sociedade e a formagdo
humana desejada. A partir dai, o curso se posiciona quanto a seus objetivos
mais amplos.
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Para isso, no ambito do Programa de Reestruturacdo, foi fomecido um
texto inicial de referéncia sobre a universidade e sua fun¢do social, no 2°
Encontro de Cursos Afins da UNESPAR, problematizando a questio a partir da
contraposicao entre a universidade enquanto instituigdo social e a universidade
como organizagdo social (MINGUILL, CHAVES; FORESTI, 2008). Messa
discussdo, € possivel estabelecer a relagcdo entre sociedade e universidade
concehida pelo curso.

Ja no microcontexto, deve ser levado em conta o historico da instiftuicdo
e do curso, sua estrutura, seus egressos, sua imagem intema e externa, a fim
de gue seja idenfificada a caracteristica que distingue a agdc educacional
proposta. A identidade € “resultado do aperfeicoamento de sua frajetdria”,
sendo que a mudanca qualitativa necessita de uma mudanca concomitante de
cultura organizacional e do conjunto dos individuos, uma vez gue "o avango da
IES advém do autoconhecimento institucional® (EYNG, 2007, p. 172) e da
capacidade de aprendizagem do coletivo.

E importante situar brevemente o curso no contexto da universidade, sua
inserc3o regional, as condicdes de sua oferta, a infraestrutura fisica, logistica,
0s recursos de informacdo e comunicagdo disponiveis, a equipe técnica,
administrativa & o corpo docente (necessario e existente), considerando a
qualificacdo e experiéncia dos mesmos. Tudo isso levando em conta o perfil do
seu estudanie e o processo formativo pretendido.

Quanto & dimensdo tedrico-explicativa do PPC, Eyng (2007) explica
que ai se definem os principios & valores nos quais o PPC se apoia e que s3o
adotados como referéncia para as agdes educativas. Agui sdo explicitados os
principios que norteiam a missdo institucional & o curso no interior desta,
devendo os mesmos estar sintonizados com a viso de universidade,
especificamente no que se referem as suas fungdes de ensino, pesguisa e
extensdo, com a consegquente forma de concretizagdo das agdes propostas.

Nesse momento, novamente, & importante relacionar a proposta do PPC
com o5 principios da UNESPAR, disponiveis no seu PDI e PPl Destaca-se,
aqui, a defesa infransigente da universidade pablica, gratuita e laica, pautada
na gestio democratica e em defesa da inclusdo e da promogdo da
emancipa¢do humanas.
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E 0 momento de apresentar as concepcdes de ensino, de pesquisa e de
extensdo presentes na IES, bem como a metodologia utilizada para sua
integracdo e indissociabilidade. Para iniciar essa discussdo, foi fornecido um
texto de apoio no 2° Encontro de Cursos Afins da UNESPAR, que apresentou
uma metodologia para organizar o trabalho pedagdgico na universidade, a
partir da indissociahilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo (MARTINS,
2008).

A dimensdo tedrico-explicativa confempla assim os fundamentos do
PPC
epistemologicos e pedagogicos gue lhe s3o proprios. Segundo Eyng (2007, p.

. estabelecendo wum  posicionamento  filosofico e os  principios
175), estes “s3o definidos via explicitagdo dos principios epistemoldgico,
sociopolitico, antropoldgico, psicologico e pedagdgico” que, juntos, “orientam o
processo educativo em fermos tedricos ideais”, com o proposito de atender as
necessidades sociais detectadas pelo curso.

O principio epistemolégico se refere a teoria do conhecimento e indica
como sera tratado, selecionado e organizado o conhecimento a partir de um
pressuposto filosofico especifico.

Os principios epistemologicos explicitam a linha teodrca
adotada, gue busca dar conta da compreensdo da realidade
em que vivemos & alvamos. Todo projeto educativo que busca
ser fransformador em sua pratica pedagogica, evitando a
alienagio & a fragmentagdo do conhecimento e do processo
formativo, precisa ter clareza do referencial tedrico no gual se
baseia (EYMNG, 2007, p. 176).

Quanto ao principio sociopolitico, ele se estabelece a partir da forma de
organizag3o social e politica em que o curso esta inserido e vai estabelecer a
concepgdo existente acerca destas e, consequentemente, a educac3o que
emana dessa perspectiva. Messe aspecto, € importante considerar a
diversidade que se manifesta na universidade, tanto em termos de cultura e
interesses da comunidade institucional, de opgdes e especializagfes dos
docentes, de metodologias e estratégias de ensing: quanto de estudantes,
interlocutores administrativos e sociais, opgdes religiosas e ideoldgicas, ragas,
etnias, culturas e idiomas (ALVAREZ apud EYNG, 2007). Além disso, &
necessarioc  considerar ainda a diversidade advinda da  desigualdade
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E 0 momento de apresentar as concepcdes de ensing, de pesquisa e de
extensdo presentes na IES, bem como a metodologia ufilizada para sua
integracdo e indissociabilidade. Para iniciar essa discussdo, foi fornecido um
texto de apoio no 2° Encontro de Cursos Afins da UNESPAR, que apresentou
uma metodologia para organizar o trabalho pedagdgico na universidade, a
partir da indissociahilidade entre o ensino, a pesguisa e a extensdo (MARTINSG,
2008).

A dimensdo teorico-explicativa confempla assim os fundamentos do
PPC, estabelecendo um posicionamento filosofico e o5  principios
epistemoldgicos e pedagdgicos que lhe sdo proprios. Segundo Eyng (2007, p.
175), estes “sdo definidos via explicitacdo dos principios epistemoldgico,
sociopolitice, antropologico, psicologico e pedagdgico” que, juntos, “orientam o
processo educative em termos tedricos ideais”, com o proposito de atender as
necessidades sociais detectadas pelo curso.

O principic epistemologico se refere a teoria do conhecimento e indica
como sera tratado, selecionado e organizado o conhecimento a parir de um
pressuposto filosofico especifico.

0= principics epistemologicos  explicitam a linha tedrica
adotada, gue busca dar conta da compreensdo da realidade
em que vivermos e afuamos. Todo projeto educative que busca
ser transformador em sua pratica pedagogica, evitando a
alienagdo e a fragmentagde do conhecimento e do processo
formativo, precisa ter clareza do referencial tedrico no gual se
baseia (EYNG, 2007, p. 176).

Quanto ao principio sociopolitico, ele se estabelece a partir da forma de
organizag3o social e politica em que o curso esfa inserido e vai estabelecer a
concepcdo existente acerca destas e, conseguentemente, a educacdo gue
emana dessa perspectiva. Nesse aspecto, @ importante considerar a
diversidade que se manifesia na universidade, tanto em termos de culiura e
interesses da comunidade institucional, de opcdes e especializacdes dos
docentes, de metodologias e estratégias de ensino; guanfo de estudantes,
interlocutores administrativos e sociais, opcdes religiosas e ideoldgicas, racas,
etnias, culiuras e idiomas (ALVAREZ apud EYNG, 2007). Além disso, é

necessario considerar ainda a diversidade advinda da desigualdade
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anteriores. Trata-se da concretizacdo das agdes institucionais em virtude dos
resultados esperados, do perfil do egresso a ser formado.

MNeste item, estabelece-se o perfil do egresso a ser formado; o perfil dos
profissionais da insfituic8o, incluindo ai os docentes, gestores e colaboradores
administrativos; além das direfrizes para os indicadores da agdo instifucional.
Ainda, a partir do perfil proposte, sd3o definidos os objetivos, os principios e
selecionados os contelddos curriculares que compordo a propasta para o curso.
E o momento de apresentar a organizagido administrativa e pedagdgica do
curso como um todo: suas condicdes de oferta, suas formas de ingresso, turno,
vagas, matfriz curricular, bem como a consfituicdo e o funcionamento do
Colegiado e do Nicleo Docente Estruturante - NDE.

A definigio do curriculo & sempre um ato politico, por isso a necessidade
de explicitar os fundamentos e objetivos pretendidos com o mesmo. O curriculo
& o produto final desse processo de reflex3o tedrico-politica, pois o processo de
construcdo do PPC, acima defalhado, constitui o momento crucial para a
elaboracdo do curriculo do curso & para a formagdo dos estudantes que irdo
vivenciar esse projeto.

A partir desse pressuposte, o encaminhamento do Programa de
Reestrufuracio dos Cursos de Graduagio da UNESPAR propde a discussio
especificamente cumicular para a proxima etapa de estudos. Importante
esclarecer que a elaboragio do PPC e do curriculo nele proposto precisa levar
em conta também as orientagdes contidas nas Diretrizes Curriculares
Macionais - DCN's afetas a cada curso.

A dltima dimensao que Eyng (2007) aborda € a dimensao avaliativa. A
autora combate os modelos pautados exclusivamenis nos resultados, no
controle, na quantidade, por serem descontextualizados, inadequados e
incoerentes com a finalidade do processo educativo. Na conframBo dessa
proposta, Dias Sobrinho (apud Eyng, 2007, p. 202) preconiza que a guestio
central da avaliagio gira em tomo das “decisdes a serem tomadas” e, por isso,
“0 processo intemo & muito mais importante” do que a comparac3o com as
demais experiéncias, sendo que “as decisdes de mudancga podem ser tomadas

durante o desenvolvimenio®™ do curso.
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[.-] & avaliagio assim compreendida & uma pratica social
orientada, sobretudo, para produzir questionamentos e
compresnder os efeitos pedagdgicos, poliicos, &ticos, sociais,
econdmicos do fendmeno educative, & ndo simplesmente uma
operagio de medida e muito menos um exercicio autocratico
de discriminagio e comparagde (DIAS SOBRINHO apud
EYNG, 2007, p. 203).

Nesta dimens3o, devem ser previstas as avaliacdes do processo de
ensinc-aprendizagem, bem como a autc-avaliagdo da propria proposta
pedagdgica contida no PPC. Novamente & necessario ressaltar o fato de que
essa opcdo também é produto de determinada concepcdo tedrico-politica e
que, jJustamente por isso, tal proposta precisa estar necessariamente articulada
e sintonizada com as concepgdes contidas nas dimensdes anteriores, tanto as
epistemologicas quanto as pedagogicas.

O Programa de Reestruturacio pauta-se no entendimento de que a
avaliacdo ndo pode se fornar um obstaculo ao ensino universitario, o que
acaba ocomendo gquanto ela se toma um instrumento guantificavel, regulatério,
fortalecendoe apenas a dimens3o pragmatica da identidade instrumental. Ela
deve responder acs aspecios éticos da formag3o e de sua funcdo social e,
nesse sentido, adguire importdncia no interior do plangjamento pedagdgico,
devendo, por isso, ser problematizada em sua concepgao.

Quais sdo0 as dimensdes essenciais do processo de avaliagio:
a auto-avaliagdo, a autoformatio, a responsabilidade perante
suas fungbes ou finalidades histdricas, ou sua regulagdo, seu
controle, segundo cinones da heteronomia? (SILVA JUNIOR;
SGUISSARDI, 2005, p. 20).

Na defesa de uma avaliagdo comprometida ética e politicamente com
uma formacdo que contribua para a emancipacdo humana, acreditamos que so
a comunidade universitaria, portanto, no ambito de sua organizacio intema,
tem condigdes de estruturar os indicadores que serdo considerados no
processo avaliativo, sem perder de vista a confradigdo presente no seu interior.

A partir do que foi até agui exposto, & possivel perceber a complexidade
da tarefa proposta pela PROGRAD a comunidade académica, por intermédio
do Programa de Reesfruturacde dos Cursos de Graduag3c da UMESPAR.
Messe sentido, ele foi estruturado por meio de distintas etapas e metodologias
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de trabalho, no intuito de assequrar um processo gradativo, que ariicule os
protagonistas dos cursos dentro das condigdes possiveis de uma universidade
multicampi, com tempo suficiente para a discussdoc e os estudos coletivos
necessarios para a construcdo dos fundamentos e para o amadurecimento e
debate das propostas.

O 3° Encontro de Cursos Afins da continuidade 3s acdies do Programa e
visa proporcionar mais um momento de ariculagdo e debate coletive acerca
dos fundamentos (dimensdes contextual e tedrico-explicativa) que norteario as
futuras propostas curriculares (dimens3o operacional) contidas nos PPC’s dos
67 Cursos de Graduacdo da UNESPAR. Tal direcionamento pauta-se na
crenga de gue a “legitimidade de um projeto politico-pedagogico esta
estreitamente ligada ao grau e ao tipo de participacdo de todos os envolvidos
com o processo educativo, o que requer continuidade de acdes™ (VEIGA, 2003,
p. 277).

Sendo assim, explicitadas em linhas gerais as analises e
sistematizacies a serem empreendidas pelo coletivo que compde e integra os
Cursos de Graduacdo da UNESPAR, apresentam-se, a seguir, os principios
metodologicos gerais que servem de base para orientar o processo de
elaboracdo das novas proposigies curmiculares.

3. Processo de reestruturacgio curricular: diretrizes metodoldgicas

O PPC abarca em sua formulag3o uma questdo de fundo que perpassa
todas as dimensdes acima citadas, que é a concepgdo fedrico-metodologica,
que explica a sociedade e cada profissdo em suas particularidades. Como
procuramos evidenciar anteriormente, o projeto pedagogico ndo se restringe a
uma matriz curricular, a um plano pedagdgico, a um plangjamento técnico, mas
& sempre politico-pedagdgico, pois nele se define a educacdo a ser ofertada de
acordo com o perfil do profissional que se pretende formar para atender a
determinadas fungfes sociais @ humanas.

MNesse sentido, a proposta pedagdgica tem uma dimensdo de totalidade,
pois esta inserida no contexto de determinadas politicas educacionais e de
relacdes sociais e econdmicas. Trata-se de conceber a educacdo em sua
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ampla func3o social, o que ultrapassa o nivel ideoldgico, pois produz efeitos em
relacdo ao nivel concreto das relacBes humanas. Por isso, as questies
educacionais ndo se resumem a discussies sobre métodos e técnicas de
ensino, justaposicdo de contelddos, procedimentos de avaliacdo, mafrizes
curriculares; enfim, a uma dimensdo supostamente técnica. Para romper com
tal visdo fragmentada, € preciso ter clareza de que educar implica em uma
tomada de posicio, & um compromisso que exige uma opcio.

Em decoméncia disso, & inevitivel que as relagdes no nivel do conhecer
e do agir docente assumam formas distintas, que dependem da perspectiva
tedrica sob a qual se fundamentam. Adotam-se assim distintas metodologias,
que podem ser entendidas como “o conjunto de relagdes estabelecidas entre o
sujeito e o objeto de conhecimento e de intervencio”. Nestas relagfes, ha uma
“disting30 entre o processo de produg3o de conhecimento e o processo da
pratica interventiva™ (MACIEL; CARDOSO, 1995, p. 172), o que n3o significa
uma dualidade entre feoria e pratica, mas o reconhecimento das
especificidades de ambos.

O entendimente da relagdo feora e pratica, bem como de seus
determinantes, estd condicionado i adesdo dos proponentes do PPC a uma
determinada concepgdo teorico-metodologica.

O resultado & a existéncia de uma diversidade de conteddos politico-
ideoldgicos nas teorias, nas disciplinas e nas praticas produzidas nos cursos,
gue refletem a metodologia adotada, de acordo com determinada opgde
tedrico-politica. Dominar distintas concepgides tedricas e fer clareza guanto ac
método que ilumina o trabalho pedagogico passa a ser ferramenta importante
para assegurar maior clareza na definicao do PPC.

Frise-se gue o enfrentamento dessa questdo exige uma ruptura com o
ecletismo, ou seja, a postura de conciliagdo de tendéncias opostas no campo
das ideias. Isto ndo significa a defesa de uma posicdo dogmatica, a colocagdo

de determinada vertente tedrica como “a verdade”. Entendemos que:

O eclefismo & definitivamente a pior posigdo filozdfica que se
posSsa assumir, se & que assim pode ser chamado. Desconfiem
dos ecléficos e dagueles gue em nome da objetividade
resistem a adotar um compromisso filosofico. Este ndo implica
unicamente sustentar uma posicgo filosofica, mas sim adotar
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um compromisso e uma respensabilidade politica (no sentido
mais amplo do termo) e moral (VASQUEZ, 2002, p. 73-T4).

Trata-se da defesa e busca do pluralismo, que significa o permanente
& necessario debate entre difersntes posicdes politico-ideoclégicas, a fim de
recuperar suas distingdes. Nio se frata aqui de instaurar o confronto enguanto
atrito, mas sim de propor o confronto no sentido de fomentar o debate
intelectual, pois & necessano ter clareza de gue ha distintas maneiras de
compreender a sociedade, de interpreta-la, e que isso tem consequéncias na
ac3o projetada para intervengdo na mesma.

O desafio que se impde ao coletivo do curso & o de construir um
consenso minimo no sentido de delimitar uma fundamentagio tedrica coerente
gue oriente seu PPC, assegurando o imprescindivel respeito a diversidade
tedrica e conceitual que compde a totalidade da comunidade universitaria.

Distintas vertentes tedrico-metodologicas estdo presentes no interior
das discussbes intrinsecas a cada curso e orientam suas proposigies
formativas e cumiculares. Trata-se de promover, no interior de cada curso da
UNESPAR, um debate fecundo acerca das concepgies tedrico-metodologicas
que norteiam cada area especifica de conhecimento, atrelando-as aos
fundamentos pedagdgicos que orientam o seu PPC.

Mo intuito de auxiliar nessa discussdo, procuramos elencar algumas das
teorias que historicamente afetaram de forma mais intensa as realizagdes
humanas nas distintas areas cientificas e na pedagogia. Cada curso deve
analisar as teorias gue inferferem em seu campo de atuacio, ampliando a
abrangéncia do que sera aqui sucintamente apresentado. Mesmo sob o risco
de incorrer em esguematismos simplistas, gue acabam por reduzir a
complexidade do tema, opiou-se por esbocar em linhas gerais a guestio de
fundo que permeia o debate cientifico e pedagdgico atual. A expectativa & que
ele sirva como ponto de partida para os debates mais especificos e
aprofundados no interior de cada curso.

Feita essa ressalva, destacam-se aqui apenas trés grandes perspectivas
tedrico-metodoldgicas a partir das quais se definem os procedimentos
metodologicos para a produgde de conhecimenfos e para O processo
pedagdgico: o racionalismo, o empirismo & o materialismo histdrico.
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A perspectiva formalista ou o racionalismo fechado caractenza-se
por centrar o ato de conhecer no sujeito, que opera com conceifos. A busca
pelo conhecimento enconfra-se no sujeito, que ndo opera com o real, mas
expressa e verdade por intermédio de deducdes rigorosas e de outras
premissas tidas também como verdadeiras.

A veracidade do conhecimento depende de uma argumentacio formal,
de rigor tedrico, e estd contida na construgdo de modelos tedricos, de
construcdes cientificas. A feoria sobrepde-se assim & realidade, que deve
ajustar-se ao discurso, confimmando-o. Privilegia a “razdo entre todas as
faculdades humanas, considerando-a como fundamento de todo conhecimento
possivel” (JAPIASSU; MARCONDES, 2008, p. 233).

Sua tese fundamental assenta-se no idealismo, expresso em distintas
vertentes filosdficas, que pressupde ndo o conhecimento das coisas em si, mas
sim de suas representacdes. Essa teoria ndo implica em uma negacdo do real,
mas assenta-se na impossibilidade de conhecé-lo em si mesmo.

Por oposigdo, tem-se o empirismo como perspectiva baseada
fundamentalmente na experiéncia, sendo esta concebida como a principal fonte
de conhecimento. Esfe resulia do pensar que, por sua vez, origina-se na
experiéncia sensivel, externa ou interna. O grande argumento esta centrado na
crenca de que “nada se encontra no espirito que ndo tenha, antes, estado nos
sentidos” (JAPIASSU; MARCONDES, 2006, p. 84).

A verdade, portanto, estd confida no préprioc real, no ohbjeto de
conhecimento, cabendo ao sujeito exirai-la por intermédio de procedimentos
técnicos, por métodos gue, por si, ja garantem a objetividade do conteddo
produzido.

A manifestacdo mais radical do empirismo pode ser verificada no
positivismo, que afirma ndo ter sentido qualquer posic3o empiricamente ndo
verificavel. Os neopositivistas também  sustentam, em tese, a mesma
concepcdo, ja que o valor epistémico parte do real, fonte de conhecimento e
fator de comprovacdo do mesmo.

Essas duas posturas s3o consideradas opostas, pois caracterizam um
embate entre duas abordagens de explicacdo cientifica. O método racionalista
adere a logica dedutiva, emerginde o conhecimento de um movimento que vai
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do geral para o particular. Ja o método empirista, privilegia a logica indutiva e
parte dos dados sensiveis da realidade, do pariicular para o geral. © embate
entre essas duas abordagens tedrico-metodolégicas  identifica-se pela
dicotomia entre o conhecimento e sua aplicacdo, entre o sujeifo e o objefo de
conhecimento, entre a teoria e a pratica.

Nos estudos cientificos mais recentes dificilmente se identifica uma
dessas tendéncias sendo utilizada isoladamente, pois o que se constata é a
prevaléncia de uma ou de outra em determinados pericdos ou contextos
histdricos. Desde o Século XV, essas tend&ncias foram amplaments
debatidas, tendo resultado em distintas comentes que radicalizaram aspectos
de seus postulados, tanto no campo da filosofia quanto do método.

Alguns autores se debrugaram na farefa de compreender as relagbes
dessas distintas correntes com a educacdo. Destaca-se, agqui, Suchodolski
{2002), que identificou nesse percurso historico duas grandes tendéncias
pedagogicas advindas desse debate: as pedagogias da esséncia, conhecidas
como as modalidades da pedagogia tradicional, mais relacionadas com a
énfase na teoria; e as pedagogias da existéncia, identificadas com as distintas
vertentes da escola nova e do construtivismo, cuja prevaléncia & a da pratica. A
sel ver, apesar de fodas as tenfativas de superagdo de ambas as perspectivas,
ainda nio foi possivel resolver essa oposicio de modo equacionado na
sociedade capitalista, pois uma nova pedagogia dependeria de uma
transformacdo concomitante da propria relagdo social, gue superasse essa
dualidade, a seu ver, provenients da mesma.

& tendéncia tedrca gque fundamentou suas  discussdes foi o
materialismo histdrico, a terceira que agui destacamos. Isso porgue
constituiu-se historicamente em um referencial apropriadoe para aqueles que
buscavam a superacdo da dicotomia existente. Além disso, exerceu e ainda
exerce intensa influéncia no campo epistemologico e pedagogico em geral.

Contrapondo-se 3 dualidade gue permeia o debate acima idenfificado,
tal concepcdo trabalha com a categoria da fotalidade, integrando tecria e
pratica, sujeito e ohjeto de conhecimento, numa abordagem dialética que
entende esta sintese como unidade contraditoria. A construcdo do
conhecimento se da na relacdo da teoria com a realidade em movimento,
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sendo o método uma expressdo do proprio real, um processo, o conjunto de
relagdes orgdnicas entre o sujeito & objeto de conhecimento.

Emerge nesse debate a cafegoria da praxis, que exige uma relagao
organica entre pensamento e acHo, teoria e pratica. Esta se da através da
superag3o do ponto de vista limitado da consciéncia idealista e mistificada da
praxis, bem como pela superac3o do materialismo ingénuo. Procura-se, assim,
ascender a um ponto de vista cientifico e objetivo acerca da atividade pratica
do homem, profundamente imbricade com a perspectiva de emancipacio

humana e transformacdo social.

A praxis & entendida como uma atividade prafica humana, a um
=0 tempo subjetiva e objetiva, ideal e real, espiritual & material,
que desemboca na transformagdo pratica, efetiva, do mundo
do homem; portanto, trata-se de ndc apenas fransformar sua
consciéncia, mas também as relagdes e instiluicdes sociais que
condicionam sua consciéncia, sua subjetividade (VASQUEZ,
2002, p. 7O

Mo campo pedagdgico, esforcos  foram e continuam  sendo
empreendidos no sentido de promover e concretizar uma praxis educativa
transformadora, com o objetivo de garantir a unidade entre tecria & pratica,
ensino e aprendizagem. No caso brasileiro, algumas tentativas de aproximacao
ou mesmo de ades3o ac materialismo histérico foram e continuam sendo
empreendidas desde a segunda metade do Seculo XX, como € o caso da
pedagogia libertadora, de Paulo Freire, e da pedagogia historico-critica. O grau
de aproximacdo das mesmas em relacdo ao materialismo histdrico tem gerado
intensos debates e polémicas no campo educativo, constituindo-se num campo
aberto a discussies.

0 debate educacional contempordneo abarca uma série de concepgies
e proposicdes pedagdgicas nas distintas dreas do saber e que, de modo geral,
podem ser remetidas a essas tendéncias mais gerais, embora acrescidas de
novos elementos de reflexdo e debate. E o caso das teorias pos-criticas e pos-
modemas, que afetam as discussdes atuais sobre educacdo e cumiculo. Nesse
ambito, emergem outras teorias pedagogicas, como no caso das chamadas
pedagogias do “aprender a aprender”.
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De modo geral, todas as pedagogias contemporaneas se propiem a
romper com a dualidade entre teoria e pratica, mas s3o alvos de criticas
especificas no Ambito académico, em decorréncia da insuficiéncia de suas
tentativas. Para seus criticos, seus desdobramentos efetivos ora tendem mais
a teoria, ora a pratica, n3c conseguindo promover de fato a almejada
articulacdo organica entre ambas, o que acaha por produzir um resultado
socio-politico indesejado para seus proponentes.

Ma pratica pedagdaica cotidiana, por sua vez, a ruptura com os modelos
tradicionais € dificultada por problemas relacionados a formacdo docente e as
condicdes estruturais do trabalho educativo, gue dificultam estudos mais
especificos e uma efetiva formacdo continuada. Disso resulta a falta de clareza
e profundidade quanto 4s teorias que fundamentam as propostas pedagdgicas
& 05 curriculos existentes, gue acabam por se tornar muitas vezes uma simples
justaposicio de conteldos, fragmentados e agrupados de forma mecanicista.
Com isso, a ruptura permanece apenas no nivel das ideias, do compromisso,
havendo uma grande diversidade na forma como se trabalha a questio.

Conhecer as teorias pedagdgicas e os debates atuais constitui-se em
um importante instrumento para orientar as proposicdes tedricas e operacionais
inerentes ao PPC de cada curso. Sem divida, um desafio a ser vencido por
todos na UNESPAR, o que exige estudos e discussdes conjuntas, a fim de que
cada coletivo possa estabelecer o percurso formativo que se propbe a oferecer
em seu curso para atender 3s necessidades socials & 30 compromisso
institucional desta universidade plblica.

Consideragdes finais

A parir dessa hreve retomada acerca do PPC, seu processo de
elaboracdo, bem como sobre as vertentes tedrico-metodoldgicas que compdem
o campo cientifico, espera-se dar inicio 2 um fecundo debate tedrico no interior
de cada curso e entre o5 cursos da UNESPAR, a fim de se obter propostas de
formacgdo organicamente arficuladas a principios éticos e sintonizadas com os
compromissos e objetivos institucionais, expressos no FPDI e no PPl da
UNESPAR.
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Importante reafirmar o necessaric comprometimento com a classe
trabalhadora gque constitui o perfil de nossos estudantes, com a defesa dos
direitos humanos, com a emancipagio e liberdade humanas, bem como com a
universidade pablica, gratuita e laica. lsso, necessariamente, implica em um
rompimento com o conservadorismo, com a crenga na neutralidade cientifica e
com toda forma autocratica de gestio e de plangjamento institucional. Nesse
sentido, reafirma-se o sentido mais amplo do PPC, que:

Configura unicidade e coeréncia ao processo educativo, deixa
claro que a preocupagdo com o trabalho pedagogico enfatiza
néo s0 a especificidade metodologica e tienica, mas volta-se
também para as guestdes mais amplas, ou 3eja, a das relagbes
da instituigiio educativa com o contexto social (VEIGA, 2003, p.
277).

Imbuida dessa concep¢do, a PROGRAD propds-se a desencadear na
totalidade dos Cursos de Graduagdo da UNESPAR uma ampla e profunda
reestruturagdo do ensino superior que oferta em seus sete campi. O desafio é
construirmos coletivamente uma alternativa avancada para os estudos
universitarios, que ulfrapasse um simples redesenho curricular, propondo a
transformacdo da formacdo no sentido de ampliar os conhecimentos, integra-
los nas distintas areas, possibilitando uma renovacdo efetiva.

Sem ignorar os desafios e as dificuldades concretas gue afetam o
processo de reestruturacdo dos PPC’s, procura-se abrir espacos de estudos e
debates, que precisam ser aprofundados. E necessario assegurar a
participagdo docente e discente nessa trajetdria, a fim de construir
conjuntamente praticas sociais e politicas inovadoras no interior da
universidade & na sociedade. Esse é o convite & o desafio a fodos. Mesmo
diante das dificuldades estruturais que limitam nosso espacgo de transformacgao
efetiva, acreditamos na possibilidade de combater o imobilismo e de avancar
nos esforgos para obtengdo de avangos significativos para a formagdo humana.
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ANEXO B — E-mails com Retorno das Participantes
CORA

Re: Retorno de resultados em 9/4/2019

4 17/04/2019 16:09

Expresso minha total concordincia tanto com as informagdes dos slides quante com a apresentagio que vocd nos ofertou sintetizando & explicando os resultados de sus pesquis. Ficou claro para mim ter ocorrido ao
longe do processe de resstruragio de nosse curse uma construgio conceitual [curricular e scio histérica) acerca das relagbes que tecemos sobre o tripé universitario (ensina-formag 3o, pesquisa e extensda).

Obrigada!

Le_sr. uriypass s aiaiig

iado: terga-feira, 9 de abril de 2015 21:17

(Ce: Vera Liicia Cristovio
Assunto: Retorno de resultades em 9/4/2019

SaudagBes, colegas!
Encaminhe em anexo a apresentagcido em slides com a sintese que expus, hoje, sobre resultados de minha pesquisa.

Conforme c i gostaria que seu grau de concordancia com o exposto, acompanhado de comentdrio. Mais especificamente, desejo gue se expressem a respeito do resultade em gue afirmo
haver uma construgdo conceitual [curricular e sdcio histdrica) acerca das relagbes que tecemos sobre o wipé el

io (ensino-f 30, pesquisa & 3

gradego sua disponibili aguardo seu retormo.

EMMA
|Fw: Retorno de resultados em 9/4/2019

Fri 12/04/2019 13:58

Sent ltems

ToVera Licia Cristovio <veraludiacristovac@gmail.com:;

From:

Sent: 11 April 2019 18:19

To: AnaPaula Trevisani - Apucarana

Subject: Re: Retorno de resultados em 9/4/2013

Ana, aqui vai minha resposta.

Concordo com as assergdes e afirmagdes apresentadas pela pesquisadora, um vez que também percebi esse movimento de indissociabilidade do tripé da universidade sendo formado ao decorrer do processo de
reestruturagdo curricular. Os conceitos de ensino, pesquisa e extensdo se tornaram ainda mais significantes quando compartilhamos nossas experiéncias passadas a fim de construir o novo PPC, foi possivel notar
pelos excertos de nossas falas que quando mencionamos nossa formac3o inicial tratamos separadamente de pesquisa, ensino e extens3o. Isso se dd porque, provavelmente, em nossas formagdes, o tripé estivesse
dissociado ou ndo tenha ficado tio claro para nos, enquanto professores em formagdo, a indissociabilidade dos trés contextos. Lembro-me que ouvi pouco sobre extens3o em minha graduagdo e muito pouco sabia o
que significava. Sendo assim, quando me deparei com o processo de reestruturagde curricular, pensei que n3o gostaria que meus alunos tivessem uma formacg8o falha nesse sentide, coma eu tive, Por isso, fizemos
questdo de pensar em um curriculo claro, objetivo e integrado. N3o podemos negar as forgas que nos fizeram pensar sobre isso de maneira mais direta, como a politica de curricularizagdo da extensio e o propric
programa de reestruturagio. Portanto, concordo com a pesquisadora quando ela diz que tamamos consciéncia dessa indissociabilidade, pois juntas elabaramos um curriculo voltado para isso, trabalhamas de
maneira conjunta, com engajamento e em um processo de significagdo constante.

Abragos,
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FAYE

Mon 15/04/2019 18:32

Te:AAnaPaula Trevisani - Apucarana <anapaula trevisani@unesparedubrs-

Boa noite, Ana.

Respondendo ao seu questionamento e 3 sua tese de pesquisa, concordo que a reestruturagdo curricular de nosso curso foi um processo de reflexdo, revisdo e construgdo de conceitos acerca da identidade curricular
que almejamas constituir com o referido tripé da educacio superior.

A nova grade curricular e o referencial tedrico e metodolégico subjacentes perseguem uma indissociabilidade entre os trés eixos desse tripé.

Nesse novo curriculo, buscamos enfatizar a interface entre as disciplinas (disciplinas gerai:
aproxime disso a partir do 22 ano na grade curricular

basicas, pré-requisitos), a fim de configuramos uma formacdo alicercada na préxis e para que o estdgio curricular se

Portanto, o processo de reestruturagio passou por um movimento do EM SI, PARA 51, na construgde de uma consciéncia coletiva sobre © que esperamos da formagdo de nossos alunos e sobre qual tipo de ser
humano queremes que esses alunes sejam na sociedade

Espero te contribuido com essa breve resposta e comentdrios.

Abragos,

Doutora em Estudos da Linguagem
Unespar - Campus de Apucarana

De: AnaPaula Trevisani - Apucarana
Enviado: terca-feira, 9 de abril de 2019 21:17:13
Para:

Ce: Vera Luda Lristovao

Assunto: Retorno de resultados em 8/4/2019

SaudacSes, colegas!

Encaminho em anexc a apresentacdo em slides com a sintese que expus, hoje, sobre resultados de minha pesquisa.
Conforme combinado, gostaria que expressassem seu grau de concorddncia com o exposto, acompanhado de comentério. Mais especificamente, desejo que se expressem a respeito do resultado em gue afirmo
haver uma construgdo conceitual (curricular e sécio histdrica) acerca das relagdes que tecemos sobre o tripé universitario (ensino-formac8o, pesquisa e extensda).

Novamente agradego sua disponibilidade e aguardo seu retorno.

Profe. Me. Ana Paula Trevisani
UNESPAR - Campus de Apucarana
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ANEXO C — Ata e Proposta de Della

Universidade Estadual do Parana

Credenciada pelo Decreto Estadual n. 9538, de
05/1212013. PARANA

s B s P ey

ATA DA REUNIAO EXTRAORDINARIA DO NUCLEO DOCENTE ESTRUTURANTE (NDE)
DO CURSO DE LETRAS-INGLES

Ao quarto dia do més de abril de dois mil e dezoito, reuniram-se os professores do curso de
Letras Ingks, coordenadora do curso, & demais coordenadoras dos cursos de Letras Espanhal
e Letras Portugués, no Lahoratdrio de Praticas dos cursos de Letras, 3s guinze horas, para
reunido extracrdinaria. Estiveram presentes as professoras

|Letias _J83). A reunido foi presidida pela
professora " , @ qual inicia com o item Unico de pauta: Discussio da insercio da
curricularnizacdo da exfensdo no novo curriculo do curso e pensar se a proposia de “Projetos
Integradores”, proposta pela professora . pode ser adotada neste. A professora
coloca em quest3o se a proposta de “Projeto Integradores” sera considerada como
disciplina na grade. A professora responde que a proposta prevé 60 horas no
terceiro ano do curso. A professora Francini comenta sobre seus questionamentos prévios sobre
a proposta, feitos por e-mail, e diz que deve ser dos demais presentes também.
explica brevemente no que consisie a proposta e diz que no 2° ano do curso haveria a disciplina
de “Praticas introdutorias em projetos integradores extensionistas™ (120 horas) e ela faz a leitura
da ementa. Diz que, em um primeiro momento, haveria parte mais tedrica e, no segundo
momento, o5 alunos seriam reunidos em eguipe. Em seguida, questiona quais 530 as
disciplinas que integrariam os projetos e como 03 professores deveriam se preparar para 1sso.
diz que a proposta & desafiadora porque ha muitas lacunas na questdo teoria e praticae &
instigador para o aluno poder ja, no sequndo ano do curso, refletir sobre teoria e pratica. Apos,
AL guestiona o gue sera a extensdo nesta proposta pela . . Também,
Farand questiona se integrar as disciplinas ndo seria ensino. responde
comenfando sobre a obra de Van Lier em que esse autor diz que o aluno nio faz a transicdo dos
componentes curriculares no momento do estagio e da pesquisa. Em sequida, ~ "7 levanta
a divida buscando justificativa de por que os projetos de extensio comentes no poderiam servir
para a extensdo no Curso. i explica que a proposia & de fazer o aluno retomar
conceitos de disciplinas ja estudadas. Logo, a professora .~ faz uma breve explanagio
sobre como o Colegiado de Letras Espanhol pensou a insergdo da extensdo e diz que guem
assumir a disciplina de extensio ird infroduzir conceito de extensio e depois os alunos
implementardo um projeto de extensdo, o qual pode estar relacionado ao estagio ou ndo, gque
também servira para o TCC. Ela segue dizendo que no estagio supervisionado em Espanhol os
alunos conseguem fazer essa ponte entre teoria e pratica e que isso se reflete no relatdrio final
elaborado por eles. Apds todas as discussies feitas, a professora faz duas sugesties
para votac3o pelo Colegiado de Letras Inglés: a primeira, seria a proposta de “Projetos
Integradores™ a segunda, seria manter-se a disciplina extensionista no 2° ano como "Praticas
Introdutdrias em Extensdo™ e, posteriorments, 05 alunos paricipariam nos projetos de extensio
ofertados pelo curso, tais como, Pibid, Pibex, dentre outros. Optou-se pela primeira altermmativa,
desde que a proposta configurasse ac3o extensionista em conexdo com o contexto escolar. As
140 horas restantes a serem curricularizadas foram destinadas como Afividades Académicas
Complementares (AAC) a fim de que sejam cumpridas pelos académicos em Programas e
Projetos institucionalizados ou demais atividades extensionistas, devidamente especificadas no
Regulamento de AAC. Por fim, . .. .._..-_.. analisou calculos das cargas horarias da nova
grade curricular a ser propostae © : ;mbi - de reverem juntas os calculos antes
do encontro sohre a reesfruturagdo de cursos em Campo Mourdo. M3o havendo mais nada a
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tratar, deu-se por encermrada a reunido as dezoito horas e eu,
presente ata que, apds lida e aprovada, sera assinada por todos.
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PROJETOS INTEGRADORES (PI)

| Proponente: NS DEILA | Data: 04/04/2018

EMENTAS

2® ANO — Praticas Introdutdrias em Projetos Integradores Extensionistas — PIEX [L20h)

Histdria e politicas extensionistas no Brasil. Indissociabilidode Ensino-Pesguisa-Extensdo.
Interdisciplinaridade. Pesquiso-ogdo docente € cooperacdo. Elemento integrodor de
disciplings {12 e 2% gnos), estruturado com base em estudo conceitual em inter-relocdo com o
ensing/aprendizagem de lingua inglesa ou de literaturas de lingua ingleso. Desenvolvimento
& apresentacdo de projeto de extensdo integrador, em alinhamento com o Estdgio Curricular
Supervisionado em Extensfo Universitaria {50h).

32AND [60h)
Projetos Integradores Extensionistas em Projetos Integradores Extensionistas em
Literatura de Lingna Inglesa - Professor Lingua Inglesa - Professor orientador de LL
orientador de Lit. (5 3 § ahinos) (5 a & ahmaos)

Elemento integrador de disciplings (cursadas ou em curso), estruturado com base em estudo
conceitual em inter-relacdo com o ensino/aprendizagem de lingua inglesa ow de literaturas de
linguo inglesa. Desenvolvimento e agpresentogdo de projeto integrodor, podendo estar

alinhodo a Projeto de Pesquisa — TCC e Estagio Curricular Supervisionado — EF JI.

Tramite:

1} Académicos do 3° ano do curso, organizados em equipes de 5 ou 6 alunos, deverdo
propor PI com base em conceitos estudados em 2 {duas) ou mais disciplinas,
cursadas ou em curso, para convalidacio de 60 horas em Extensfo.

) O PI deve ser desenvolvido, portanto, com fundamente em bibliografia estudada
nas respectivas disciplinas escolhidas;

3) A proposta (ou PI) deve ser elaborada em formulinoe proprio, conforme Anexo
X! e protocolada ac orentador e ao coordenador de Extensio/Estagio para ciéncia
e arquivamente.

4} Podem ser aproveitadas comeo PI propostas de PIBEX, PIBID ou Residéncia
Pedagdpgica, desde gue estas contemplem  minimamente, os passos de Execucio
do PI, descrites na proxima secio.

Execucio do PI:

1} Com suporte do professor onentador, a equipe de académicos deve identificar
conceito integrador (relativo a profissio da docéncia em inglés) em 2 (duas) ou
mais disciplinas cursadas (com base, em literaturabibliografia constantes dos
planos de ensino destas disciplinas).

1) O onentador encaminhard o3 académicos a contexto de ensino/aprendizagem de
uma LEM {podendo ser o mesmo contexto do Estigio Supervisionado), em que.
por meio de observagdo/interacio/expenéncia, buscardo problematizar aspectos
do contexto embasados na literatura revisada.

* N3o montei o formulario de PI, mas a principio, penso que poderia conter basicamente:

- dados do orientador e da equipe de académicos

- titulo provisorio  breve descricdo do Pl (a ser desenvolvido ao longo do ano letivo)

Também ndo pensei em modelo de trabalho final. Creio que este possa ser algo simples, sem muitas
impasiches ou restrigbes &, com a experiencia, inamos adequandao.

427



3

4)

6)
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O PI resultara em um trabalho escrito final, discutide em equipe, mas redigido
individualmente, contendoe 2 partes principais.

a. Identificacio, descricio e discussio de problemadticas do confexte
educacional que podem ser explicadas a lus de teorizagbes (conceifos
estudados no curso)

b. Fedacio de proposta de atividade interventiva voltada a um problema
emergente do contexto em foco, no caso de mailor facilidade ao estabelecer
relagde entre teoria e pratica.

O trabalho resultante do PI nfo tem obrigatoriedade de implementagiio®, visto que
seu objetivo central se volta a introdugdo e aprimoramento do exercicio de relagio
tedmico-pratica e interdisciplinaridade por parte do académico futuro professor de
lingua inglesa.

O frabalho final pode ser apresentado ac contexto de ensine/aprendizagem em
foco, podendo ser feita deagiio do material desenvolvide, caso julgado relevante
aos profissionais docentes envolvides no contexto.

O frabalho final devera ser devidamente arquivado para consulta e/ou como base
(desde que devidamente referenciado) a propostas de trabalho de Estagio ou TCC.

Condicionantes e Avaliacio:

1)

3)

4)

Para que haja a integracio desejada enfre as disciplinas, € necesséno que todos
os professores se disponham a colaborar’ com qualquer PI em desenvolvimento
(tanto os introdutdrios do 2% ano como os do 3° ano) quando a sua competéncia
se fizer necessara para ¢ desenvolvimento do projeto em questio.
O niumero de ahmos por equupe para um PI € de, no mimime, 3 e, no maximo, &
alunos.
A nota final do PI resulta da avaliacdo de:
a. Trabalho escrito;
b. Apresentagdo oral ac contexto educacional em foco;
c. Frequéncia do aluno aos encontros de trabalho determinados pelo
orientador, na IES ou na escola®.
A avaliaciio & ferta da segunte forma:
a. A mota do frabalho escrito € atmbuida pelo professor enentador. (Peso:3)
b. A nota da apresenta¢io oral é aimbuida por membro atuante do contexto
educacional (Professor da escola). (Peso:3)
c. A nota da frequéncia do aluno € atnbuida pelo onentador. (Peso:2)

N =

NPOx5+NCPx3+NFAxD WBO — nota do professor orientador
10 MWCE — nota do contexto profissional

WNFEA — nota da frequéncia do alimo

)

Os casos omissos sfio analisados pelo Coordenador de Extensio do Curso de
Letras Inglés e pelos professores crientadores de Pls.

* guestionamento de CORA: Vai haver campo para gue os alunos obrizatoriamente apliguem? Onde
devera ser aplicado? Hawvera obrigatoriedade que sefa no Ensino Fundamental ou Medio? Podera ser
realizado mini-cursos na Faculdade convidando alunos da rede publica a participarem?

3 guestionamento de CORA: Como ficara registrado nas atividades desses professores, em nimero de
horas aula (Plano Anual de Atividades Docentes — PAD)?

* Questionamento de CORA: Qual a carga horaria destes encontros? Eles serdo realizados 50 no 3 ano?
onde sera registrada esta presenca? O SIGES dara conta disto?



