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RESUMO

Com a ascensao do debate acerca do processo de internacionalizacdo do ensino
superior, novas demandas tém sido apresentadas para as universidades brasileiras.
Politicas linguisticas como os programas Idiomas sem Fronteiras e Parana Fala
Idiomas foram criadas nos ultimos anos com o objetivo de preparar as comunidades
académicas para fins especificos nos quais as linguas estrangeiras, em especial a
lingua inglesa, tém papel fundamental. A especificidade dos contextos considerados
demandou, no entanto, a implementacéo por parte dessas politicas linguisticas de
programas de formacdo complementares aos professores de seus cursos a fim de
capacita-los para o ensino de inglés para propositos académicos. Este estudo tem por
objetivo analisar as praticas de formacao continuada de professores de inglés para
fins especificos proporcionadas por um programa de ensino de idiomas em uma
instituicdo de ensino superior no Parana, bem como os efeitos de tais praticas na
identidade profissional dos professores. O aporte tedrico que fundamenta o estudo
baseia-se nas contribuicbes de Kumaravadivelu (2012) e de Freeman (2016) acerca
da formacéo de professores de linguas no mundo atual, bem como nos conceitos de
comunidades de pratica (WENGER, 1998), de paisagens de pratica (WENGER-
TRAYNER; WENGER-TRAYNER, 2015) e de professores-autores (GARCEZ;
SCHLATTER, 2017). S&o participantes deste estudo a coordenadora institucional, o
orientador pedagdgico e oito professores de inglés que atuaram ao longo da segunda
etapa do projeto, 2017-2019, em uma IES do norte do Parana. A geracdo dos dados
foi realizada por meio da aplicacdo de um questionario eletrdnico aos oito professores,
além da realizacdo de uma entrevista coletiva com os dois coordenadores do projeto
e de um grupo focal com as trés professoras que atuaram no projeto na fase final da
etapa. Os resultados demonstram que a formacéo proposta contou com uma grande
variedade de modalidades formativas, as quais foram influenciadas por membros de
diferentes comunidades externas, constituindo uma complexa rede de comunidades,
semelhante a uma paisagem de préaticas. A abordagem de desenvolvimento
profissional adotada apresentou-se de modo plural, com prevaléncia de contetdos de
racionalidade técnica em modalidades especificas, embora uma inter-relacao entre
“conhecimentos disciplinares” e “conhecimentos para ensinar” (FREEMAN, 2016)
fosse estabelecida nas modalidades permanentes. As tematicas das praticas
profissionais mais valorizadas pelos professores referem-se, em especial, a producao
de material didatico autoral, principalmente quando de forma colaborativa. Nesse
sentido, as identidades profissionais dos professores revelam ter havido uma
ressignificacdo de seu papel como docentes, assumindo a responsabilidade pelas
praticas acordadas pelo grupo e reconhecendo-se como professores-autores
(GARCEZ; SCHLATTER, 2017).

Palavras-chave: O Parand Fala Inglés. Formagdo continuada. Comunidades de
pratica. Professor-autor.
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ABSTRACT

With the rise of the debate on the process of higher education internationalization, new
demands have been posed to Brazilian universities. Language policies such as the
Languages without Borders and the Parana Speaks Languages have been created in
the past years aiming at preparing academic communities for specific purposes in
which foreign languages, particularly English, play an essential role. The specificity of
the contexts considered has demanded, however, that those language policies
implemented complementary teacher education programs to the instructors of their
courses in order to enable them to teach English for specific purposes. The aim of this
study is to analyse the continuous training practices on English for specific purposes
provided by a language teaching program at a higher education institution (HEI) in
Parana state as well as the effects those practices might have had on the professional
identities of the teachers. The study is grounded on the contributions of
Kumaravadivelu (2012) and Freeman (2016) regarding language teacher education in
the present world, as well as on the concepts of communities of practice (WENGER,
1998), landscapes of practice (WENGER-TRAYNER; WENGER-TRAYNER, 2015),
and of author-teachers (GARCEZ; SCHLATTER, 2017). The participants of the study
are the institutional coordinator, the pedagogical supervisor and eight English teachers
who worked in the second phase of the project, 2017-2019, in a HEI in the north of
Parana. Data generation was carried out by means of an electronic questionnaire sent
to the eight teachers as well as a collective interview with the project coordinators and
a focus group with the three teachers working in the last semester of the phase. Results
indicate that the teacher education program offered comprised a wide variety of
formative modalities, which were influenced by members of distinct external
communities, constituting a complex community network, similar to a landscape of
practice. The professional development approach adopted indicated a plural
configuration, with a predominance of contents aimed at technical rationality in specific
formative modalities, even though an interrelation of “disciplinary knowledge” and of
“knowledge to teach” (FREEMAN, 2016) was established in permanent modalities. The
professional practice themes most valued by the teachers refer, particularly, to the
production of educational materials by the teachers themselves, specially when done
collaboratively. In this sense, the professional identities of the teachers have reavealed
the occurrence of a resignification of their roles as teachers, with them assuming the
responsibilities for the practices agreed on by the group and recognizing themselves
as author-teachers. (GARCEZ; SCHLATTER, 2017).

Keywords: Parand Speaks English. Continuous training. Communities of practice.
Author-teachers.
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INTRODUCAO

Situado na area de Linguistica Aplicada, este estudo tem como foco
o0 contexto de formacdo de professores de inglés para atividades de
internacionalizagdo de uma universidade estadual. Politicas governamentais recentes
tanto em nivel federal quanto estadual tém incorporado o objetivo de desenvolvimento
profissional dos professores de linguas estrangeiras como parte de suas ac¢des, tanto
no sentido de abrir cursos para desenvolvimento de proficiéncia linguistica de
professores da rede publica e de professores em formacdo nos cursos de Letras,
como é o caso do programa Idiomas sem Fronteiras (SARMENTO; KIRSCH, 2015),
como de instrutores de idiomas em servico, como é o caso do programa estadual O
Parana Fala Inglés.

A internacionalizacdo do ensino superior vem despertando crescente
interesse das universidades brasileiras (FINARDI, 2018, 2019; MIRANDA,
STALLIVIERI, 2017) e se tornado tema de pesquisas na area de linguas estrangeiras,
tendo em vista as articulacdes entre estas e a dimensao internacional das atividades,
principalmente de ensino e pesquisa. Diversas Instituicbes de Ensino Superior (IES)
tém se engajado nesse processo em busca de, dentre outros objetivos, ampliar a
visibilidade da producéo cientifica do pais no cenario internacional (CAPES, 2017).
Especialmente na ultima década, o Brasil vivenciou um aumento consideravel em
esforcos voltados para o desenvolvimento da interlocucdo de pesquisadores
brasileiros com colegas internacionais, fortalecendo a mobilidade e projetos de
cooperagao conjuntos.

Politicas recentes do governo brasileiro em nivel federal tém
contribuido para aumentar a oferta de cursos de linguas estrangeiras com a finalidade
de alavancar a internacionalizacdo (SARMENTO; ABREU-E-LIMA; MORAES FILHO,
2016). Justificativa semelhante pode ser encontrada em nivel estadual, pela proposta
e implementacao do Programa Parana Fala Idiomas (SETI, 2019).

Essas iniciativas, diferentemente dos cursos de linguas para fins
gerais, tém como foco os contextos especificos da area académica e demandam
atencao as peculiaridades contextuais. A formacao de profissionais para atuagdo em
cursos de linguas em programas como o ldiomas sem Fronteiras ou O Parana Fala
Idiomas revela-se um campo importante de estudos, pois sao consideradas

competéncias especificas para esse contexto.
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A historia do processo de internacionalizacdo das IES brasileiras
ganhou maior notoriedade a partir da criagdo de um importante programa de
mobilidade académica na ultima década. Em busca de fortalecer a pesquisa cientifica
do Brasil, inserindo o pais no cenario internacional da ciéncia, tecnologia e inovacao,
o Governo Federal instituiu, em 2011, o Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF), o
gual ofertou cerca de 100.000 bolsas de estudo entre os anos de 2012 e 2016 a
estudantes e pesquisadores das universidades brasileiras para intercambio
académico em diversos paises. (CIENCIA SEM FRONTEIRAS, 2019).

A implementacédo do programa CsF trouxe a tona, no entanto, uma
série de questdes de ambito académico, dentre as quais, a falta de proficiéncia em
lingua estrangeira do alunado brasileiro (ABREU-E-LIMA et al., 2016). A baixa procura
dos estudantes por intercambio em paises cuja lingua oficial era o inglés, além de um
interesse maior por universidades de Portugal, revelou uma barreira linguistica
importante aos estudantes brasileiros interessados no CsF. Tal diagnostico suscitou
iniciativas com vistas a auxiliar a incluséo de alunos no programa por meio do acesso
a cursos de lingua estrangeira a uma maior parcela das comunidades académicas do
pais. (BRASIL, 2012a).

A vista disso, foi criado em 2012 o programa federal Inglés sem
Fronteiras (IsF), com o objetivo inicial de capacitar os alunos de graduacao das IES
brasileiras para os exames de proficiéncia linguistica exigidos para ingresso em
universidades angléfonas parceiras do CsF. (BRASIL, 2012b) As ac6es empreendidas
no ambito do ISF seriam, portanto, complementares as atividades do CsF e teriam
como foco a capacitacdo para mobilidade e para disseminacdo de pesquisas em
ambito internacional, via periodicos especializados ou apresentacées em congressos.

Dois anos apés sua implementacdo, o Inglés sem Fronteiras foi
ampliado com vistas a alcancar um publico maior, além de ofertar cursos em diversos
idiomas, motivo pelo qual foi renomeado Idiomas sem Fronteiras (IsF). Nessa nova
configuragdo, o programa passou a abranger, além de estudantes e pesquisadores, 0
corpo técnico-administrativo das universidades brasileiras, professores de idiomas da
rede publica de educacdo béasica e estrangeiros residentes no pais. As acdes
empreendidas no ambito do programa IsF deveriam atuar de forma complementar nédo
somente as atividades do programa CsF, mas também as de outras politicas publicas
de internacionalizag&o do ensino superior. (BRASIL, 2014)

Como consequéncia de sua implementagcdo, a demanda por
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professores para atuacéo nos Nucleos de Linguas (NucLis) do IsF nas universidades
participantes gerou a necessidade de se pensar em uma formagéo de professores
voltada para a especificidade dos cursos ofertados pelo programa, 0 que passou a
figurar entre os objetivos especificos do IsF a partir de 2016.

A questdo das contribuigbes formativas do programa jé figurava, no
entanto, entre os interesses de estudo dos pesquisadores da area de Linguistica
Aplicada anteriormente a essa decisdo. Passoni e Gimenez (2016) analisaram 0s
resumos de comunicacbes orais realizadas em trés eventos académicos de
abrangéncia e relevancia nacional na area de Linguistica Aplicada: V Congresso da
Associacdo Brasileira de Professores Universitarios de Inglés (ABRAPUI), V
Congresso Latino Americano de Formagéao de Professores de Linguas (CLAFPL) e Xl
Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada (CBLA). As autoras buscaram, a partir
da reviséo dos textos publicados nos respectivos cadernos de resumos dos eventos,
identificar quais aspectos da implementagé&o do IsF vinham sendo abordados e como
estes se relacionavam as agdes formativas nos cursos de Letras.

Embora dois dos trés eventos mencionados tenham acontecido
anteriormente a insercao da formacao de professores entre os objetivos especificos
do programa!, Passoni e Gimenez (2015) identificaram que a maioria dos temas
abordados pelos pesquisadores que tomaram o IsF como foco referia-se a formacao
de professores. Ainda que isso possa ser justificado pelo tipo de evento no qual esses
estudos foram apresentados, as autoras acreditam que esse resultado aponta para
algumas tendéncias de estudo.

Em 2019, no entanto, um contingenciamento de verbas para as
universidades publicas brasileiras afetou o IsF, levando a CAPES a suspender as
bolsas dos professores de inglés do programa. Em julho daquele mesmo ano, o
Ministério da Educacédo (MEC) anunciou que o programa IsF seria encerrado?. Alguns
meses mais tarde, no entanto, o Conselho Pleno da Associacdo Nacional dos
Dirigentes das InstituicGes Federais de Ensino Superior (Andifes) decidiu integrar o
programa a uma nova iniciativa, sendo criada a Rede Andifes de Idiomas sem
Fronteiras, na qual o IsF passaria a ter nova configuracdo. (ANDIFES, 2019)

No caso do estado do Parand, as atividades do IsF eram realizadas

paralelamente a um programa financiado pelo governo estadual, o Parana Fala Inglés

1 BRASIL (2016)
2 PALHARES (2019)
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(PFI), cujas acdes se assemelham, em muitos aspectos, ao programa federal. Criado
em 2013, em razdo de universidades estaduais ndo terem sido incluidas no IsF em
um primeiro momento, o PFI buscou, inicialmente, qualificar docentes e discentes das
universidades estaduais paranaenses para que pudessem concorrer as bolsas de
estudos disponibilizadas pelo CsF.

Com o apoio da Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior
(SETI)3 e da Unidade Gestora do Fundo Parana (UGF), o PFI foi executado em duas
etapas no periodo de 2014 a 2019. Diferentemente da primeira etapa, na qual o foco
residia no ensino de inglés para avaliacdo por meio de um exame de proficiéncia
internacional, na segunda etapa buscou-se ampliar a oferta de cursos para fins
académicos, com a contratacao de professores instrutores cuja formacgao ficou a cargo
da coordenacéao pedagodgica em cada instituicdo. Ao incorporar a formacao em servico
como parte de suas atividades, o PFI pode ser caracterizado como um contexto de
desenvolvimento profissional orientado para fins de internacionalizacdo do ensino
superior. Assim como aconteceu com o IsF, o PFI promoveu atividades formativas de
forma contextualizada. E este o contexto deste estudo.

Tendo em vista que a criacdo do Programa O Parana Fala Inglés data
de 2013, as publicacbes a respeito do PFI sdo incipientes. Uma consulta inicial ao

Catalogo de Teses e Dissertacfes da Capes e ao Portal de Peridédicos da Capes em

a ”

agosto de 2018 empregando o termo “parana fala inglés” resultou na identificagéo de
apenas duas referéncias: Marson e Borges (2015) e Marson (2017). De maneira a

ampliar essa busca, realizei a mesma consulta no Google Académico, a qual resultou

em cinco referéncias, das quais apenas trés tratavam de pesquisas, e destas, uma
era coincidente com outra pesquisa localizada no Portal de Periédicos da Capes. As
duas restantes continham apenas referéncias ao programa.

Dentre os resultados selecionados nessa consulta inicial, o primeiro
trabalho realizado a respeito do programa, Marson e Borges (2015), volta-se para a

descricdo de como se deu a implantacdo do projeto* na Universidade Estadual de

3 Atualmente nomeada Superintendéncia Geral de Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, segundo
informacdes encontradas em: http://www.fappr.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=1958,
acesso em 01 out 2019.

4 Neste trabalho, utilizo o termo “programa” para referir-me as iniciativas governamentais, tais como
Ciéncia sem Fronteiras (CsF), Idiomas sem Fronteiras (IsF) e Parana Fala Inglés (PFl), de forma ampla.
Por outro lado, para designar as atividades desses programas em Instituicdes de Ensino Superior (IES)
especificas, utilizo o termo “projeto”, tendo em vista serem cadastrados como projetos de extensado
universitaria nas IES participantes.
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Ponta Grossa (UEPG) no periodo de 2014 e inicio de 2015 e esta centrado em
guestBes como numero de vagas ofertadas, numero de exames TOEFL iBT aplicados
e numero de alunos atendidos pelo projeto.

No segundo trabalho encontrado, El Kadri e Di Raimo (2017)
objetivaram investigar essa iniciativa politica no estado do Parani tomando como foco
a perspectiva recente de globalizacao e o ensino de linguas estrangeiras. Com base
em dados coletados do website oficial do programa em janeiro de 2017, os autores
buscaram identificar os objetivos para o ensino de linguas, a questdo dos falantes
nativos, os exames de proficiéncia e a relacdo entre o inglés e outras linguas.

Dos trés trabalhos localizados nessa primeira consulta, 0 mais
completo é uma dissertacdo de mestrado, Marson (2017), na qual a autora buscou
compreender como o programa O Parana Fala Inglés pode contribuir para a
internacionalizacdo do Ensino Superior com base na percepcao dos participantes de
sua pesquisa (alunos, instrutores, coordenadora do PFI e gestoras da universidade
investigada).

Com o intuito de ampliar o conhecimento a respeito de outras
pesquisas realizadas sobre o PFI, realizei nova consulta as mesmas bases de dados
em maio de 2019. Ao empregar novamente o termo “parana fala inglés” nas buscas,
essa segunda consulta resultou na identificacdo de novas referéncias. Entre as

consultas ao Catalogo de Dissertacoes e Teses da Capes e ao Portal de Periédicos

da Capes, apenas uma nova referéncia foi encontrada na primeira base de busca:

Zamboni (2018). Ao realizar nova consulta ao Google Académico, empregando o

mesmo termo de busca e os mesmos critérios anteriormente utilizados, foram
encontradas quatro novas referéncias, das quais apenas uma tratava de pesquisa:
Rodrigues, Becher & Busse (2019). Os demais resultados referiam-se a menc¢des ao
programa em um plano de internacionalizacdo de uma IES ou em propostas de rodas
de conversa em um congresso de linguistica aplicada.

Com relacdo aos dois novos trabalhos encontrados nesse segundo
momento, o primeiro refere-se a uma tese, Zamboni (2018), cuja revisdo pbéde ser
realizada apenas a partir do resumo do trabalho disponivel na Plataforma Sucupira,
para onde somos direcionados ao tentar acessa-lo entre os resultados da busca.
Naquele trabalho, a autora buscou investigar como se estabelece o processo de
internacionalizagcdo em uma universidade publica paranaense, figurando o programa

O Parana Fala Inglés como parte da pesquisa. Entre suas conclusdes, a autora cita
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que acdes de internacionalizagdo se concretizam através de fomentos externos, a
exemplo de programas de aquisi¢ao e proficiéncia em linguas, como o PFI.

No segundo estudo identificado, Rodrigues, Becher e Busse (2019)
objetivaram analisar “a intrinseca relacdo entre o senso de identidade do aluno de
segunda lingua no processo de ensino-aprendizado de lingua inglesa”, tendo o projeto
O Parana Fala Inglés na Universidade Estadual do Oeste do Parané figurado como
um dos trés contextos investigados. As autoras propuseram um instrumento de
sondagem de senso de identidade e da compreenséao do inglés como lingua franca,
cuja analise foi aportada pela Linguistica de Corpus. Dentre as conclusdes desse
estudo, observou-se que a maioria dos alunos se sente confiante com relagéo ao seu
proprio processo de aprendizagem de Inglés como lingua adicional, embora tenham
sido identificados sentimentos de inseguranca nesse processo atrelados a uma
“concepcéo territorialista, de supremacia politica e linguistica, assumida a partir de um
lugar de fala de subalternidade™.

Embora nédo tenha aparecido entre os resultados dessas buscas,
insiro aqui a revisdo de outro estudo de meu conhecimento. Sanches (2019), buscou
identificar a concepc¢éo de lingua presente no material didatico adotado pelo PFI na
segunda etapa do programa na Universidade Estadual do Parana (UNESPAR), além
de apresentar propostas de atividades que abordassem a perspectiva de lingua como
discurso a partir desse material. Ao realizar uma pesquisa que denominou como
autoetnografica, o autor concluiu que a concepcao de lingua presente no material
didatico adotado esta mais associada aquela de lingua como cédigo e que, embora
em seu trabalho como professor do programa tivesse buscado seguir uma perspectiva
discursiva da lingua, a qual Ihe parecia adequar-se mais aos propositos dos cursos,
sua conclusao foi de que nem sempre o professor de inglés esta situado em uma sé
concepcao de lingua, podendo oscilar entre uma e outra em seu trabalho.

A estratégia de internacionalizacdo a partir do ensino de lingua
inglesa para aumento da proficiéncia linguistica de docentes, estudantes e servidores
das universidades paranaenses, demandou a contratacdo, em carater temporario, de
profissionais para ministrar aulas. O modo como o PFI foi concebido em sua segunda
etapa previa a formacdo continuada desses professores para atendimento as

necessidades especificas desse contexto, no qual cursos voltados para finalidades

5 CitagBes retiradas do resumo do referido trabalho.
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académicas sao ofertados. Nao ha, portanto, na literatura publicada, nenhum estudo
com esse foco, que seja de nosso conhecimento, embora possa haver estudos no
prelo ou pesquisas em andamento sobre esse contexto.

Em vista desse resultado, realizei um novo levantamento, em maio de
2019, buscando identificar pesquisas realizadas com foco na formagéao de professores
em contextos semelhantes ao do PFI no Brasil nos ultimos anos. Nesse momento,
empreguei diferentes combinacdes de palavras-chave, nas quais foram incluidos
termos como “inglés sem fronteiras” e “idiomas sem fronteiras”, considerando o
carater analogo desses programas com relacao ao PFI.

Primeiramente, uma consulta ao Catalogo de Teses e Dissertacoes

da Capes empregando uma combinagdo dos termos “idiomas sem fronteiras” e
“formacao de professores”, e utilizando como recursos de refinamento da busca os
ultimos cinco anos, resultou na identificacdo de quatro referéncias. No entanto, apds
leitura dos resumos dos trabalhos encontrados, verifiquei que dois desses resultados
nao se referiam a pesquisas nas quais o ISF ou o contexto de formacao de professores
fossem tomados de forma central, fazendo apenas mencdo a eles. Dessa forma,
apenas dois trabalhos foram mantidos como resultados dessa consulta: Vial (2017) e
Kirsch (2017).

A fim de ampliar os resultados, realizei nova consulta a essa base de
dados utilizando os mesmos critérios, porém, alterando o termo “idiomas sem
fronteiras” para “inglés sem fronteiras”, este ultimo referente ao nome dado ao
programa que deu inicio ao IsF. Essa segunda busca resultou em numero zero de
referéncias.

Dentre os resultados obtidos nessas duas consultas, o primeiro
trabalho realizado refere-se a uma dissertacdo de mestrado, Vial (2017), na qual a
autora toma como base o ambiente de formacé&o de professores do programa Idiomas
sem Fronteiras (IsF) em um dos maiores Nucleos de Linguas (NucLi) do programa no
Brasil, o da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Tendo em vista que
o IsF promove acfes para o ensino e aprendizagem de idiomas com vistas a fortalecer
0 processo de internacionaliza¢do do ensino superior no Brasil e que sdo os alunos
de graduacdo em Letras Inglés que ministram 0S cursos nesse programa, a autora
considera que a formacao de professores também seja um dos objetivos do programa.
Dessa forma, Vial estabelece como objetivo de seu estudo o de descrever e analisar

momentos de formacdo docente para o ensino de Inglés para fins académicos
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vivenciados pelos professores-bolsistas no contexto de formac¢éo do NucLi do IsF na
UFRGS. A autora toma por base a fundamentacéo teérica voltada para a formacéao
docente orgéanica, a qual se refere como “aquela que acontece dentro da profissao,
de forma reflexiva e transformadora, conjugando conhecimentos tedricos e praticos
ao contexto em que o professor esta inserido” (VIAL, 2017, p. 5), bem como a
relacionada ao ensino de inglés para fins académicos, o qual, segundo ela, esta
enfocado no ensino e aprendizagem da lingua inglesa voltado para a participacao e
circulacdo de conhecimentos em contexto universitario. Ao longo de oito meses de
trabalho de campo, o qual envolveu a geracdo de dados etnogréficos a partir de
registros fotograficos, entrevistas semiestruturadas e coleta de documentos, Vial
buscou entender se os momentos formais de formacg&o dos professores-bolsistas no
NucLi observado séo capazes de prepara-los para o ensino de inglés para fins
académicos. Com relacdo ao seu objetivo, a autora conclui que tais momentos de
formacado proporcionaram aos professores-bolsistas a oportunidade de aprenderem
sobre inglés para fins académicos, colocarem esse aprendizado em pratica e
refletirem sobre essa pratica através de iniciativas do NuclLi, tais como: aulas voltadas
para a preparacdo para o exame TOEFL ITP, as quais teriam oportunizado um
momento de aprimoramento dos conhecimentos linguisticos dos participantes, bem
como aprendizado de dinamicas de sala de aula; reunides pedagogico-
administrativas, momento em que o compartilhamento de materiais e a proposta de
novas acoes a serem implementadas no NucLi teriam oportunizado a reflexdo sobre
a formacao ali desenvolvida; e aulas de leitura e escrita académica, as quais teriam
proporcionado aos participantes aprofundar seus conhecimentos quanto aos géneros
gue circulam na esfera académica. A analise dos dados permitiu ainda a autora tracar
conclusdes com relacdo a consciéncia dos participantes das diferencas entre ensinar
inglés para fins académicos e inglés para fins gerais, tanto no ambito de
conhecimentos prévios de géneros académicos quanto com relacdo a preparacao de
materiais didaticos e formas de conduzir tais aulas.

Ainda no ano de 2017, uma tese de doutoramento, Kirsch (2017),
apresentou um valioso estudo voltado para a formacdo de professores do IsF.
Intitulado Teacher Development in a Community of Practice in Southern Brazil, esse
trabalho mostra os esforcos do pesquisador em buscar compreender as praticas de
formacdo de professores em uma comunidade de préatica no NucLi do Idiomas sem

Fronteiras na UFRGS. Buscando descobrir se os professores desse contexto se
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desenvolvem profissionalmente através da formag&o do programa, o autor estabelece
como objetivos daquele estudo observar, descrever e analisar as préaticas que
promovem formacao docente junto aos professores bolsistas do IsF. Como justificativa
para essa pesquisa, Kirsch alega que, embora haja estudos que explorem as
comunidades de prética de professores e alunos em diferentes contextos, ha poucos
estudos desse carater voltados para comunidades de professores de linguas
adicionais, como o IsF. O autor buscou analisar as narrativas de participantes focais,
além de dados coletados através de observacao participante em notas de campo,
gravacOes de audio, fotografias e artefatos coletados em campo. Kirsch acompanhou
as praticas dessa comunidade de professores por um periodo de trés meses, no qual
esteve em campo em média trés vezes por semana por quatro horas em cada
observacdo. O pesquisador contou com a participacdo de quinze professores
bolsistas, aléem de dois ex-professores, trés assistentes de lingua inglesa e duas
coordenadoras. Como resultados desse estudo, o0 autor aponta que essa comunidade
de prética se beneficia tanto de praticas formais quanto informais de formacao de
professores. Dentre as praticas formais, destacam-se as reunides pedagogicas, além
de sessdes de microteaching, workshops e palestras. Por outro lado, as praticas
informais sé@o descritas como atividades do cotidiano dessa comunidade de pratica,
tais como compartilhar materiais, histérias de sala de aula, bibliografia e conceitos
tedricos, pedir ajuda ou planejar as aulas em conjunto. Na avaliacdo do pesquisador,
esse conjunto de praticas demonstra auxiliar os professores bolsistas a formarem-se
como professores por dentro da profissao.

Com a finalidade de ampliar os resultados dessa pesquisa, realizei

uma consulta ao Portal de Periddicos da Capes empregando uma combinacdo dos

termos “idiomas sem fronteiras” e “formacao de professores”, bem como a selegao de
‘artigos’ como tipo de material buscado e do periodo dos ‘Gltimos cinco anos’ para
refinamento da busca. Essa consulta resultou em duas referéncias coincidentes:
Sarmento e Kirsch (2015). Ao utilizar os mesmos parametros de busca nessa base,
porém, substituindo “idiomas sem fronteiras” por “inglés sem fronteiras”, os resultados
encontrados foram os mesmos.

No artigo encontrado, Sarmento e Kirsch (2015) investigam uma
formacdo de professores proporcionada pelo Programa IsF no Nucleo de Lingua
Inglesa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Os autores alegam que,

embora o Programa Inglés sem Fronteiras tenha sido originalmente desenhado para
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ofertar cursos de inglés a fim de capacitar os estudantes elegiveis ao Ciéncia sem
Fronteiras a estudarem em universidades estrangeiras, uma série de outras
implicacdes emergiu dessa politica linguistica, figurando a formacéo de professores
de lingua inglesa para o contexto entre as principais. Sarmento e Kirsch realizaram
uma pesquisa qualitativa de base interpretativista na qual analisaram as percepc¢oes
de 12 professores do Nucleo de Lingua Inglesa da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, através da aplicagdo de um questionario online via Google Forms.
Segundo os autores, as perguntas realizadas foram: “1) Quais atividades vocé ja
realizou como professor do IsF?; 2) Dentre essas, quais VOCé ressaltaria como as que
mais lhe proporcionaram aprendizagens?; e 3) No ambito das aprendizagens
elencadas acima, quais vocé destacaria como mais relevantes para a sua formacgao
como professor/a de inglés? Por qué?” (SARMENTO; KIRSCH, 2015) A analise dos
dados permitiu aos autores verificar que os participantes julgam que sua atuacéo em
sala de aula caracteriza sua maior fonte de aprendizagem. Dentre as demais questdes
importantes reveladas pelos dados figuram a preparacédo de aulas, as palestras, as
ementas do curso, a discussao de textos escolhidos para as reunides pedagodgicas,
entre outros. Tais percepcodes, do ponto de vista dos autores, sdo compativeis, de
certa forma, “com o compromisso de se trazer a profissao e o trabalho docente para
dentro da formacdo de professores”, de modo que teoria e pratica possam ser
integradas a partir de experiéncias concretas vivenciadas no préprio trabalho docente.
Sarmento e Kirsch (2015), embora reconhecam que esse estudo apresente limitacdes
em razdo de sua caracteristica exploratoria, visto que considera uma unica fonte de
dados, acreditam que ele contribua para o redimensionamento da politica publica em
guestao ao revelar o potencial do programa IsF na formacéao de professores.

Em artigo recente, Kirsch (2019) realizou uma revisao de trabalhos de
pesquisa nos ultimos quatro anos que tivessem o Idiomas sem Fronteiras como objeto
principal de investigacdo. Tendo em vista que o autor utilizou uma base de dados
distinta das minhas, insiro aqui alguns dos resultados encontrados por ele para
complementar essa pesquisa.

O autor realizou uma busca no Google Académico com as palavras
“ldiomas sem Fronteiras” utilizando como critérios de refinamento a selecdo apenas
de artigos, dissertacdes e teses que tivessem as palavras de busca em seus titulos, o
gue resultou em 37 ocorréncias. Ao ampliar sua busca para quaisquer tipos de texto

com as palavras buscadas em qualquer lugar do texto, o autor encontrou 475
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ocorréncias. Kirsch (2019) analisou, entédo, os resultados ano a ano, ou seja, entre
2015 e 2019 e decidiu, posteriormente, ativar a fungao “classificar por relevancia” para
restringir o nimero de resultados a 5 textos para o ano de 2015, ano em que as
pesquisas acerca do ISF ainda eram incipientes, e 10 textos para cada um dos anos
subsequentes (2016, 2017, 2018 e 2019). Por fim, o autor procedeu a leitura de cada
texto apresentado nos resultados e constatou que alguns nédo tratavam do programa
em especifico, embora o mencionassem de alguma forma. Decidiu, entédo, por excluir
esses textos bem como um livro organizado pela executiva do programa do MEC por
julgar que nao se tratava de uma pesquisa académica comum.

A busca de Kirsch (2019) difere-se das minhas por ter utilizado apenas
o termo “ldiomas sem Fronteiras”, o que certamente lhe conferiria um resultado mais
amplo que o encontrado por mim ao utilizar uma combinagéo de dois termos, além do
fato de a base de busca por ele utilizada ser também mais abrangente que aquelas
gue adotei. Desse modo, os resultados encontrados por Kirsch (2019) com relacéo ao
IsF compreendem pesquisas que abrangem tematicas distintas, como politicas
linguisticas, internacionalizacéo, formacéao de professores e uso do livro didatico. Com
base em seus resultados, selecionei, portanto, apenas aqueles que se relacionavam
a formacéo de professores, tendo em vista meu interesse particular nessa revisao de
pesquisas.

Consequentemente, apos eliminacéo dos trabalhos encontrados por
Kirsch (2019) que ndo compreendiam a formacéo de professores como tema central
do estudo, encontrei sete resultados. Ao proceder com a leitura dos resumos dos
trabalhos, no entanto, identifiquei que um deles ndo abordava o Idiomas sem
Fronteiras de forma central, fazendo apenas mencdo ao programa. ApOs essa
exclusao, foram mantidos os seguintes resultados: Sarmento e Kirsch (2015), Kirsch
(2017), Matte (2017), Pereira (2017), Fonseca e Ximenes (2017), Mozer e Kawachi-
Furlan (2017), dos quais dois ja haviam figurado como referéncias encontradas por
mim. Desse modo, passo a revisdo dos trabalhos encontrados por Kirsch (2019) que
nao coincidem com os resultados de minhas buscas particulares.

Matte (2017) buscou compreender os desafios enfrentados pelos
professores-bolsistas do IsF ao preparar e ministrar aulas voltadas para o ensino de
inglés académico no IsF com base em entrevistas semi-estruturadas com 11
professores-bolsistas do NucLi de uma universidade brasileira. Por tratar-se de uma

apresentacdo de poéster em evento cientifico, ndo foi possivel conhecer muitos
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detalhes sobre esse estudo. Segundo a autora, no entanto, os relatos dos
professores-bolsistas indicaram que eles possuiam pouca ou nenhuma experiéncia
com préaticas académicas, o que poderia ter implicacdo negativa em sua atuagdo como
professor de inglés académico. Para os professores-bolsistas, 0s principais desafios
enfrentados a esse respeito referem-se a producdo de material didatico para alunos
iniciantes e a dificuldade de ministrar aulas para alunos de diferentes areas. Outra
guestao desafiadora apontada foi o fato de os professores-bolsistas precisarem lidar
com géneros aos quais nao estao acostumados. Por fim, Matte (2017) relata que os
professores acreditam que aulas de inglés para fins gerais Ihes proporcionam mais
espaco para a criatividade, descontracdo e interacdo com 0s alunos, ao passo que
aulas voltadas para fins académicos tenderiam a ser mais rigidas em seu formato.

Ao tecer algumas consideracdes sobre o processo de implementacéo
do programa IsF no NucLi da Universidade Federal da Bahia (UFBA), Pereira (2017)
buscou destacar as contribuicbes do programa para substanciar e suplementar a
formacé&o de novos professores a partir de reflexdes sobre os propésitos do ensino de
inglés para fins académicos. A partir de tais reflexdes, a autora buscou compreender
como traduzir nas aulas do projeto particularidades que equacionassem objetivos
(inter)nacionais e necessidades dos contextos locais.

Ainda no contexto do IsF na UFBA, Fonseca e Ximenes (2017) tecem
um relato de reflexdes tedricas e praticas decorrentes de encontros de formacao
ofertados ao tutor presencial de lingua alema nesse programa. Para tanto, os autores
enfocam a educacéo pela modalidade a distancia (EaD) em raz&o do curso de alemao
ofertado pelo programa se dar via online. Ao contextualizar o IsF-Alemdo na UFBA e
abordar alguns aspectos da EaD, os autores buscaram discutir o papel docente e
discente no processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Além disso, a
aprendizagem por meio de dispositivos moveis é também abordada nesse estudo.

Por fim, Mozer e Kawachi-Furlan (2017) buscam apresentar e discutir
a experiéncia com o desenvolvimento de material didatico para um curso de inglés
para fins especificos no ambito do IsF na Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES). Para tanto, esse estudo se desenvolve com base na reflexdo acerca da
experiéncia de uma das autoras como professora e elaboradora de material para o
programa, a qual se soma a experiéncia da outra autora como coordenadora
pedagoégica do programa.

Com base na revisdo de estudos apresentados nesta sec¢éo, concluo
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que a formacdo de professores de inglés com vistas a internacionalizacdo das IES
brasileiras tem gerado grande interesse de pesquisa, embora nao tenha sido possivel
identificar esse tipo de estudo no ambito do PFI. Tendo em vista a crescente demanda
pela oferta de cursos de inglés para fins especificos com vistas a internacionalizacéo
do ensino superior, e tendo consciéncia da necessidade de formacao continuada dos
professores de tais cursos, esta pesquisa volta-se a compreensao de como foi
realizada a formacdo de professores do PFl (segunda etapa) em uma das
universidades participantes.

Considerando a importancia da valorizacdo do contexto onde a
formacéo de professores ocorre bem como das contribuicbes que cada ator nesse
processo pode ter para 0 que se pretende alcancar coletivamente, busco identificar as
diferentes formas de participacdo dos sujeitos dessa formagcdo, como se
estabeleceram as relagcbes sociais entre eles, como foram negociadas as praticas
centrais do grupo, que tematicas profissionais foram mais valorizadas, que influéncias
externas ao grupo foram evidenciadas, que papéis cada ator desempenhou e como
os participantes se identificaram uns com os outros no periodo investigado.

O objetivo geral deste estudo €, portanto, analisar as praticas de
formacé&o continuada de professores de inglés para fins especificos durante a segunda
etapa do programa O Parana Fala Inglés (2017-2019) em uma universidade de ensino
superior do Parand bem como os efeitos dessas praticas sobre as identidades
profissionais dos professores. Sao objetivos especificos:

1. Caracterizar a proposta de formacao continuada do PFI-UEL no
periodo 2017-2019 como constitutiva da paisagem de praticas de
ensino de inglés para internacionalizacado do ensino superior;

2. ldentificar a visdo de aprendizagem profissional subjacente as
modalidades formativas realizadas;

3. Mapear como se constituiu o repertorio compartilhado sobre ensino
de inglés para fins especificos; e

4. Analisar os efeitos das praticas formativas na identidade
profissional dos participantes.

Para tanto, as perguntas de pesquisa que conduziram este estudo séao

as seguintes:

1) Que modalidades de formac&o foram proporcionadas pelo PFI-

UEL em sua segunda etapa e quais as motivagdes por tras dessas
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decisbes?
2) O que essas modalidades formativas revelam sobre a abordagem
adotada?
3) Quais os temas das praticas profissionais mais valorizados pelos
professores e como se deu a participacao desses na formacao?
4) Quais os efeitos das praticas formativas na identidade profissional
dos participantes?
Este estudo, de natureza qualitativa, contou com as contribuicdes de
10 participantes, entre coordenadores e professores da segunda etapa do PFI na
Universidade Estadual de Londrina (UEL). A geracéo de dados foi realizada com base
em um questiondrio eletrbnico, uma entrevista coletiva e um grupo focal. A analise
dos dados foi fundamentada em uma abordagem interpretativa (SCHWANDT, 2000).
O estudo esta organizado em cinco capitulos. No Capitulo 1,
apresento uma contextualizagdo da pesquisa, abordando, primeiramente, a
internacionalizacdo do ensino superior e o papel da lingua inglesa nesse processo,
discutindo o programa Idiomas sem Fronteiras de modo mais detalhado, para entéo
apresentar o programa O Parana Fala Inglés. No Capitulo 2, discorro sobre diferentes
abordagens de desenvolvimento profissional, considerando as contribuicbes de
Freeman (2016) para a formacao de professores nos dias atuais bem como aquelas
gue figuram no aporte tedrico de comunidades de pratica (WENGER, 1998) e de
paisagens de praticas (WENGER-TRAYNER; WENGER-TRAYNER, 2015). Em
seguida, discorro sobre identidades profissionais, apresentando, primeiramente, o
conceito de identidade segundo Wenger (1998) e, entdo, o conceito de professores-
autores proposto por Garcez e Schlatter (2017). Concluo esse capitulo apresentando
as pedras fundamentais para a formacdo de professores de linguas segundo
Kumaravadivelu (2012). No Capitulo 3, caracterizo a metodologia adotada para o
estudo, apresentando as perguntas de pesquisa, 0s participantes, os cuidados éticos
adotados bem como os procedimentos de geracéo e analise de dados utilizados. No
Capitulo 4, realizo as analises do conjunto de dados além da discussdo dos
resultados. Por fim, no Capitulo 5, apresento as consideracdes finais do estudo,
buscando identificar as possiveis contribuicbes desta dissertacdo para trabalhos e

pesquisas futuras, além de suas lacunas.
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1 CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

Neste capitulo, apresento a contextualizacdo do programa objeto
deste estudo, tecendo algumas consideracdes sobre o surgimento de politicas
linguisticas no Brasil nos ultimos anos com vistas & internacionalizagdo do ensino
superior. Este capitulo esta dividido em trés partes. Primeiramente, apresento alguns
conceitos acerca da internacionalizagdo do ensino superior bem como o papel da
lingua inglesa nesse processo. Entdo, discorro sobre o Programa Idiomas sem
Fronteiras (IsF), originalmente Inglés sem Fronteiras. Por ultimo, passo ao Programa

O Parana Fala Inglés (PFI), no qual se insere o contexto deste estudo.

1.1 A INTERNACIONALIZACAO DO ENSINO SUPERIOR E O ENSINO DE INGLES

A internacionalizacdo do ensino superior tem despertado grande
interesse no meio académico brasileiro, uma vez que figura como uma das forcas que
mais impacta e define a educacdo superior, tendo em vista ser um dos mais
importantes desafios do novo século. (MIRANDA; STALLIVIERI, 2017)

Segundo Altbach (2006), as universidades sempre estiveram
inseridas no ambiente global, sendo afetadas por circunstancias para além dos limites
de seus campi e de seus paises, incorporando tensdes entre as realidades nacionais
e as tendéncias internacionais. Atualmente, no entanto, o ensino superior tem sido
influenciado por dois fatores importantes, globalizac&o e internacionalizacéo, de modo
gue considero necessario esclarecer 0s seus conceitos.

Globalizacéo, para Altbach (2006), refere-se as “amplas tendéncias
econdmicas, tecnologicas e cientificas que afetam diretamente o0 ensino superior e
gue sdo, em grande parte, inevitaveis”. (ALTBACH, 2006, p. 3 — traducéo minha®) Por
outro lado, a internacionalizacdo “inclui as politicas e programas especificos
empreendidos por governos, sistemas académicos e instituicbes, ou mesmo por
departamentos ou institui¢cdes individuais para lidar com a globalizagcédo ou explora-la”.

(ALTBACH, 2006, p. 3 — traducdo minha’) Ainda segundo o autor, enquanto a

5 No original: “broad, economic, technological, and scientific trends that directly affect higher education
and are largely inevitable.” (ALTBACH, 2006, p. 3)

" No original: “includes specific policies and programs undertaken by governments, academic systems
and institutions, and even individual departments or institutions to cope with or exploit globalization.”
(ALTBACH, 2006, p. 3)
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globalizacdo ndo pode ser controlada por completo, a internacionalizacdo garante as
instituices maior liberdade e autonomia para escolher como lidar com essa realidade.

Considera-se que a internacionalizagdo do ensino superior e a
globalizacdo encontrem-se em uma relagdo dinamica. Segundo Knight (2004), “a
internacionalizacédo estd mudando o mundo do ensino superior, e a globalizacao esta
mudando o mundo da internacionalizagdo.” (KNIGHT, 2004, p. 5 — tradu¢do minha?)

Embora a internacionalizacdo do ensino superior seja compreendida
por pessoas diferentes de modos diversos, um conceito amplamente aceito é o de que
a internacionalizacdo, nos niveis nacional, setorial e institucional seria “o processo de
integrar uma dimensédo internacional, intercultural ou global nos propésitos, nas
funcdes e na oferta do ensino superior” (KNIGHT, 2003, p. 2 — tradugdo minha),
sendo a tais funcdes atribuidas as diversas acOes relacionadas a triade ensino,
pesquisa e extensao.

Knight (2003) explica que, nessa definicdo, o termo “processo” é
usado de forma deliberada para indicar uma qualidade evolutiva do conceito enquanto
os termos “internacional”, “intercultural” e “global” sdo usados intencionalmente como
uma triade. Nesse sentido, fazem referéncia as relacdes entre nacgdes, culturas e
paises (internacional), a diversidade de culturas dentro de cada pais, comunidade ou
instituicdo (intercultural), além de se considerar um contexto em ambito mundial
(global).

De modo geral, o discurso convencional acerca da
internacionalizacdo pressupfe, segundo De Wit (2011), uma abordagem integral,
baseada no processo, voltada para a melhoria da qualidade do ensino superior e das
competéncias dos membros das comunidades académicas. A realidade, no entanto,
€ considerada menos promissora. Segundo o autor, 0 que se tem visto é a
predominéancia de uma abordagem instrumental com vistas a internacionalizacéo, o
gue leva a equivocos significativos quanto a natureza de seu desenvolvimento.

Com base nesse cenario, De Wit (2011) elenca nove concepc¢des que
considera equivocadas com relacdo a esse processo. Tais concepcdes referem-se a
ideia de que a internacionalizacéo estaria voltada para:

1. ofertar disciplinas em lingua inglesa;

8 No original: “Internationalization is changing the world of higher education, and globalization is
changing the world of internationalization”. (KNIGHT, 2004, p. 5)

® No original: “the process of integrating an international, intercultural, or global dimension into the
purpose, functions or delivery of postsecondary education”. (KNIGHT, 2003, p. 2)
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estudar ou morar no exterior;

3. ofertar disciplinas com base em contelddo de teor internacional, tais
como estudos europeus, nhegocios internacionais ou mausica
internacional;
ter um alto nimero de alunos estrangeiros matriculados na IES;

5. considerar que mesmo um numero muito baixo de alunos estrangeiros
na IES, o que causaria uma proporcdo distorcida entre esses e 0s
estudantes locais, responderia aos propésitos da internacionalizacéo;

6. prescindir da avaliacdo de competéncias interculturais ou internacionais
com base no pressuposto de que elas poderiam ser desenvolvidas
naturalmente durante o intercAmbio ou nas aulas com contetdo
internacional;

7. considerar que, quanto maior a quantidade de parcerias estabelecidas,
mais internacionalizada sera a IES;
considerar que o ensino superior € internacional por natureza; e

entender a internacionalizacdo como um fim em si mesmo.

De especial importancia para a discusséo proposta neste trabalho sao
as guestdes relacionadas ao uso da lingua inglesa com vistas a internacionalizacéao.
Atualmente, a lingua inglesa tem sido amplamente utilizada para a disseminacao do
conhecimento ao redor do mundo. Ela € ndo apenas o idioma mais estudado, mas
também a segunda lingua mais usada em muitos paises. Quase todas as revistas
cientificas de circulacdo em ambito internacional utilizam a lingua inglesa como meio
de disseminacdo do conhecimento. Consequentemente, do ponto de vista das
universidades, ter em seu corpo docente professores com publicacdes em revistas
cientificas de alto impacto internacional, especialmente em inglés, € bastante
valorizado. A lingua inglesa é também predominante em paginas na Internet voltadas
para informacdes relativas a ciéncia e a bolsas de estudos, servindo como lingua
preferencial para transacées nesse meio. Além disso, a maioria dos estudantes em
mobilidade internacional desloca-se para universidades em paises onde o inglés é o
idioma oficial. (ALTBACH, 2006)

Dada a relevancia da lingua inglesa para o meio académico, e visto
gue a proficiéncia no idioma é comumente conferido um valor instrumental de
potencial importancia para o processo de internacionalizacdo do ensino superior,

acOes governamentais, tanto a nivel nacional quanto estadual, vém buscando garantir
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0 acesso a lingua inglesa a diversas comunidades académicas do pais por meio da
criacdo de politicas linguisticas.

O campo de intervencdo de uma politica linguistica esta baseado,
segundo Calvet (2007), na definicdo das diferencas entre duas situagcbes
sociolinguisticas distintas: uma inicial, avaliada como insatisfatéria para os fins que se
deseja alcancar, e outra desejavel, na qual pressupde-se que tais objetivos teriam
maiores chances de serem atingidos. Analisar como passar da situagao inicial a
desejavel, por outro lado, seria responsabilidade do que o autor define como
“planejamento linguistico”.

Nesse sentido, conforme o processo de internacionalizacdo das
instituicbes de ensino superior (IES) brasileiras passou a atrair interesses diversos,
nos ultimos dez anos, politicas linguisticas voltadas a preparar os membros das
comunidades académicas para as demandas desse processo emergiram. Desse
modo, programas como o ldiomas sem Fronteiras (IsF) e o Parana Fala Idiomas (PFI)
tém ofertado cursos em linguas estrangeiras para alunos, docentes e pesquisadores
como forma de apoio ao processo de internacionalizagéo.

Nos ultimos anos, com base no pressuposto de que a producéo e
disseminacéo do conhecimento local em ambito internacional apresentaria beneficios
para o processo de internacionalizacdo das IES brasileiras, o ensino de inglés para
fins especificos passou a figurar como modalidade de ensino desse idioma de
significativo interesse para as comunidades académicas.

De acordo com Hutchinson e Waters (1987), o inglés para fins
especificos refere-se a uma abordagem de ensino da lingua que tem por objetivo
atender as necessidades especificas dos alunos. Nesse sentido, 0os autores explicam
gue, engquanto nos cursos de inglés para fins gerais o professor tem responsabilidades
menores com relacdo ao desenho dos cursos, haja vista que esses sdo geralmente
determinados por tradicdes, pela escolha do material didatico a ser usado ou por
decretos ministeriais, no caso do professor de inglés para fins especificos, o desenho
dos cursos normalmente figura como uma parcela importante e substancial do
trabalho desse profissional. Para os autores, o desenho de um curso de inglés para
fins especificos precisa estar baseado em trés questbes principais: 1) o que se
pretende ensinar; 2) como se pretende ensinar; e 3) para quem, por qué, onde e

guando se dara esse ensino.
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Dudley-Evans e colaboradores (1998) consideram que, ao passo que,
historicamente, o ensino de inglés para fins especificos se distanciou das tendéncias
verificadas no ensino de inglés para fins gerais, sua énfase sempre esteve na busca
por resultados praticos. Segundo os autores, as principais preocupacdes do ensino
de inglés para fins especificos sempre estiveram na analise de necessidades, na
analise de textos, e no preparo dos alunos para se comunicarem de modo efetivo em
tarefas prescritas para suas situagdes de estudo e de trabalho. Eles acreditam, ainda,
gue uma teoria para o ensino dessa modalidade de inglés poderia ser definida com
base na natureza especifica dos textos cujo conhecimento € necessario para 0s
alunos ou com base na natureza relacionada as necessidades do ensino. Para os
autores, o profissional por trds do ensino de inglés para fins especificos responde por
cinco papéis diferentes: ele atua ndo apenas como professor, mas também como
elaborador de cursos e de materiais didaticos, como colaborador, pesquisador e
avaliador.

Basturkmen (2010) considera que, no ensino de inglés para fins
especificos, o aluno € visto como um aprendiz da lingua que se encontra engajado
em objetivos académicos ou profissionais e que usa o inglés como meio para cumprir
esses objetivos. Desse modo, a lingua inglesa seria vista como um meio para um fim,
e ndo como um fim em si mesmo. A autora acredita, ainda, que a maior parte dos
professores de inglés para fins especificos seja graduada e apresente experiéncia
com textos e habilidades académicas. Na opinido da autora, esse profissional precisa
aprender a elaborar cursos em uma area que ndo domina além de desenvolver a
habilidade de analisar e descrever textos especificos, 0 que gera uma carga de
demanda extra sobre o professor.

Desse modo, diferentemente dos cursos de inglés para fins gerais,
encontrados em larga escala no pais e voltados a capacitar os alunos linguisticamente
para contextos diversos, o inglés para fins especificos entra em cena quando da
identificacdo de necessidades peculiares para o uso do idioma. No caso das
demandas das comunidades académicas, essa modalidade de ensino do idioma esta,
geralmente, voltada para fins como apresentacdo oral de trabalhos cientificos em
eventos internacionais, escrita de abstracts, de artigos cientificos ou de projetos de

pesquisas, leitura de artigos cientificos em areas especificas, dentre outros. Quando
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os fins especificos estdo associados a demandas académicas, utiliza-se também o
termo “inglés para fins académicos”'°.

Adicionalmente, outra modalidade de ensino de lingua inglesa que
vem despertando o interesse das IES brasileiras € conhecida como Inglés como Meio
de Instrug&o (EMI — com base no termo English as a Medium of Instruction). O conceito

de EMI é comumente entendido como

0 uso da lingua inglesa para ensinar disciplinas académicas (que ndo sejam
0 proprio Inglés) em paises ou jurisdicdes nos quais a primeira lingua da
maioria da populacdo ndo é a lingua inglesa. (DEARDEN, 2014, p. 4 —
traducdo minhal?)

Dearden (2014) explica que o uso do EMI vem crescendo em
universidades e até mesmo em escolas regulares, porém, salienta que poucas
pesquisas empiricas tém buscado compreender quando e por que a insercao do EMI
ocorre bem como de que modo ele é ofertado.

Segundo Shohamy (2012), a ascensdo do uso do EMI reflete uma
necessidade urgente de expandir drasticamente o uso da lingua inglesa, ndo apenas
em termos de ampliacdo da exposicdo ao idioma, mas principalmente porque ele
oferece um prestigio e um status superior quando comparado as linguas nacionais.

Nesse sentido, Calvet (2007) nos lembra que nas politicas linguisticas
ha também “politica” e que as intervencbes nas linguas tém um carater
eminentemente social e politico. Nas proximas secfes deste capitulo, apresento dois
programas de ensino de linguas estrangeiras que vém buscando contribuir para o

processo de internacionaliza¢do do ensino superior brasileiro.

1.2 IDIOMAS SEM FRONTEIRAS (ISF)

Nos ultimos 20 anos, o ensino superior brasileiro vivenciou momentos
de consideravel fortalecimento, ampliando as oportunidades de acesso aos cursos de

graduacéo e intensificando a qualidade do ensino e da pesquisa na pds-graduacao.

10 Ressalto que, neste trabalho, utilizo o termo “inglés para fins especificos” de forma mais ampla,
embora considere, dado o contexto do estudo, que o termo “inglés para fins académicos” possa ser
utilizado de forma intercambiavel para o contexto aqui abordado.

11 No original: “the use of the English language to teach academic subjects (other than English itself)
in countries or jurisdictions where the first language of the majority of the population is not English.”
(DEARDEN, 2014, p. 4, p. 37)
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Mais recentemente, as universidades brasileiras tém demonstrado interesse em
disseminar o conhecimento cientifico produzido no Brasil além de realizar parcerias
com universidades do exterior.

Um importante marco no processo de internacionalizagéo do ensino
superior brasileiro foi a criacdo do Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF), instituido
em 2011 pelo Governo Federal. O CsF buscava “promover a consolidagéo, expansao
e internacionalizacdo da ciéncia e tecnologia, da inovagcdo e da competitividade
brasileira por meio do intercambio e da mobilidade internacional.” (CIENCIA SEM
FRONTEIRAS, 2019)

A iniciativa surgiu como resultado de esfor¢o conjunto dos Ministérios
da Ciéncia, Tecnologia e Inovacao (MCTI) e do Ministério da Educacédo (MEC), por
meio de suas respectivas instituicGes de fomento (CNPg'? e Capes'®), bem como das
Secretarias de Ensino Superior e de Ensino Tecnologico do MEC. Entre os anos de
2012 e 2016, o CsF ofertou cerca de 100.000 bolsas de estudo a estudantes e
pesquisadores brasileiros para intercambio académico em universidades de 29
paises. (CIENCIA SEM FRONTEIRAS, 2019)*

A implementacao do CsF revelou, entretanto, entre outras questdes,
gue os estudantes e pesquisadores brasileiros careciam de proficiéncia em linguas
estrangeiras para o bom desempenho de suas atividades académicas no mundo

globalizado. Segundo Abreu-e-Lima e colaboradores (2016),

Historicamente, a universidade contava que seus alunos ingressassem com
as habilidades e competéncias minimas para o desenvolvimento de
atividades cientificas e a lingua estrangeira (LE) assumia papel secundario
ou era considerada uma responsabilidade exclusiva do préprio corpo
discente. Em tempos de globalizag&o e de internacionalizagdo, no entanto, a
universidade reconhece que ac¢des precisam ser estimuladas, visando ao
desenvolvimento das linguas estrangeiras como veiculos para acesso ao
conhecimento produzido e, de modo especial, como meios para divulgacao
da ciéncia brasileira e para sua insercao no contexto internacional. (ABREU-
E-LIMA et al., 2016, p. 20-21)

12 CNPg=Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico

13 CAPES=Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

4 Em abril de 2017, o Ministério da Educacdo (MEC) anunciou o encerramento do CsF para a
graduacdo, apresentando como justificativa o alto custo de manutencao dessa modalidade. A partir de
ent&o, o CsF passou a ter foco restrito & pés-graduacéo (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017), setor
gue concentra a maior parte da pesquisa cientifica do Brasil. Essa deciséo teve forte impacto no cenario
da mobilidade académica para o grupo que mais havia se beneficiado com o programa em seus
primeiros quatro anos, uma vez que foi observada uma expressiva queda no nimero de intercambios
no exterior entre os estudantes da graduacgédo. (TOLEDO; PALHARES; STRAZZER, 2017)
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A demanda por proficiéncia em linguas estrangeiras na vida
académica verifica-se, inicialmente, nas proprias referéncias utilizadas em muitos
cursos de graduacao. Embora diversas obras internacionais importantes em cada
area tenham sido traduzidas e publicadas em lingua portuguesa, o dominio de uma
lingua estrangeira amplia as possibilidades de acesso a teorias e pesquisas cientificas
ainda ndo traduzidas para o nosso idioma oficial. Se, para além dessa questéo,
adentrarmos a esfera da pds-graduacdo, as demandas concernentes a producéo
cientifica realizada internacionalmente sdo ainda maiores. Em vista disso, processos
seletivos de programas de pdés-graduacdo stricto sensu incluem entre seus pré-
requisitos para aprovag¢do uma prova de suficiéncia em lingua estrangeira, conforme
descrito no Marco conceitual e regulatério da pds-graduacéo brasileira. (CAPES,
1965)

O processo de internacionalizacdo do ensino superior prevé, dentre
outros tantos aspectos, a disseminacdo da producdo de conhecimento local no
cenario cientifico internacional. Nesses casos, a lingua inglesa lidera o ranking de
idiomas utilizados nas publicagcfes cientificas em periodicos de alto impacto, gerando
um maior interesse pela aprendizagem desse idioma.

No caso do CsF, a constatacdo de que estudantes e pesquisadores
brasileiros ndo apresentavam proficiéncia em lingua inglesa suficiente para as
demandas do programa se deu de diversas formas. O primeiro indicio foi a baixa
procura dos candidatos ao programa por universidades em paises cujo idioma oficial
era a lingua inglesa. Concomitantemente, observou-se um interesse significativo por
vagas em universidades de Portugal. (KIRSCH, 2017)

A vista disso, o Governo Federal instituiu, em dezembro de 2012, o
Programa Inglés sem Fronteiras (IsF), “com o objetivo de propiciar a formacéo e
capacitacdo de alunos de graduacéo das instituicbes de educacéo superior para 0s
exames linguisticos exigidos para o ingresso nas universidades anglofonas.” (BRASIL,
2012b, p. 28) Ainda segundo esse documento, as acdes empreendidas no ambito do
Programa Inglés sem Fronteiras seriam complementares as atividades do CsF.

A instituicdo de um programa linguistico voltado para a capacitacéo
em lingua inglesa dos candidatos ao CsF, preferencialmente aos demais idiomas
associados a outros paises participantes do programa de mobilidade, revela uma
preocupacao pontual com o baixo nimero de estudantes a buscar intercambio em

universidades anglofonas no inicio do programa. De fato, o préprio Ministro da
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Educacdo a época, afirmou ser a lingua inglesa uma das prioridades do CsF,
justificando a escolha pelo interesse particular do MEC em “aumentar as relagées com
instituicdes de ensino dos Estados Unidos'®”.

Dois anos ap0s sua criacao, o Inglés sem Fronteiras foi convertido em
um programa mais amplo, expandido para alcancar um publico maior além de ofertar
cursos em diversos idiomas, inclusive Portugués para estrangeiros. O Idiomas sem
Fronteiras (IsF6), instituido em novembro de 2014, passou a abranger além de
estudantes e pesquisadores, o corpo técnico-administrativo das universidades
brasileiras, professores de idiomas da rede publica de educacéo basica e estrangeiros
residentes no pais. (BRASIL, 2014)

Dentre o0s objetivos especificos do IsF nessa ampliacdo sao
encontradas referéncias ao fortalecimento do processo de internacionalizacdo do
ensino superior, ao aperfeicoamento linguistico da comunidade discente das IES
brasileiras, bem como ao desenvolvimento e a institucionalizacdo dos centros de
linguas das IES objetivando uma ampliacdo na oferta de vagas. (BRASIL, 2014)

Foi, no entanto, apenas em 2016, que o programa ISF incorporou
entre seus objetivos acdes voltadas para a formacéo dos professores que ministravam
seus cursos. Os professores do ISF eram, em geral, estudantes dos cursos de Letras
em linguas estrangeiras das universidades participantes, encontrando-se, portanto,
em fase de formacao inicial. Desse modo, pela primeira vez, figurava também entre
0s objetivos especificos do IsF, o fortalecimento dos cursos de licenciatura em lingua
estrangeira. (BRASIL, 2016)

Segundo destacado pela presidente do IsF, Denise de Paula Martins
Abreu-e-Lima, em entrevista concedida a Revista Letras Raras em 2017, embora o
programa tenha nascido de uma perspectiva voltada para o fortalecimento da
internacionalizacdo no Brasil, ele mostrou-se mais que estruturante para as
universidades, pois organizava-se em duas grandes frentes: uma relacionada a
formacdo de profissionais de lingua estrangeira para o0 processo de

internacionalizacdo e, a partir dessa formacédo e da residéncia docente incluida no

15 Aloizio Mercadante, em coletiva de imprensa em 24 de abril de 2013. InformacGes disponiveis em:
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2013/04/portugal-sera-excluido-do-ciencia-sem-fronteiras-diz-
mercadante.html. Acesso em: 29 mar 2019.

16 Utilizo a mesma sigla para referir-me tanto ao Inglés sem Fronteiras quanto ao Idiomas sem
Fronteiras tendo em vista que, conforme mencionado pela presidente do programa em entrevista
concedida a Pacheco (2018), quando o Inglés sem Fronteiras foi langado ja se tinha uma expectativa
de que ele se tornaria Idiomas sem Fronteiras, justificando a aposta na sigla IsF.



http://g1.globo.com/educacao/noticia/2013/04/portugal-sera-excluido-do-ciencia-sem-fronteiras-diz-mercadante.html
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2013/04/portugal-sera-excluido-do-ciencia-sem-fronteiras-diz-mercadante.html
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programa, o atendimento a comunidade universitaria quanto as metas relacionadas a
esse processo. (ABREU-E-LIMA, 2017a)

A proposta do IsF previa a oferta de diferentes tipos de apoio a
aprendizagem da lingua inglesa, de modo a facilitar o acesso aos estudos de inglés a
toda a comunidade académica interessada. Para tanto, o ISF contava com as
seguintes acdes especificas: a) um modulo de aprendizagem de inglés online, onde o
aluno poderia encontrar materiais para autoestudo além de verificar seu nivel de
proficiéncia; b) um médulo para diagnéstico do nivel de proficiéncia no idioma inglés,
realizado a partir da aplicacédo de exames TOEFL ITP, com o objetivo de auxiliar os
gestores na organizacdo de acles especificas para atendimento da demanda
institucional; e ¢) um modulo de ensino presencial, que previa a possibilidade de oferta
de cursos voltados a complementar a aprendizagem dos alunos realizada no médulo
a distancia, com financiamento do governo federal por meio da oferta de bolsas
CAPES aos professores do IsF. (ABREU-E-LIMA et al., 2016)

Os cursos ofertados no modulo presencial tinham duracéo de quatro
horas semanais com até 20 alunos em sala e no maximo quatro meses de duracao.
Segundo Abreu-e-Lima e colaboradores (2016), essas decisdes visavam permitir ndo
apenas a qualidade mas também um maior fluxo do atendimento a comunidade
académica. Além disso, os autores explicam que, tendo em vista que o IsF tinha como
objetivo preparar os alunos para intercambio em universidades no exterior, foram
priorizadas as inscricdes de alunos dos mais proficientes aos menos proficientes no
processo de inscricbes nacionais, ficando a cargo de cada universidade ofertar um
conjunto de cursos que incluiria diferentes faixas de niveis de proficiéncia.

A oferta de cursos de curta duracdo, assim como 0S objetivos
especificos dos cursos ofertados pelo IsF, fez com que diversas IES optassem por
produzir o seu proprio material didatico (MD), atividade que foi incluida a formacao de
professores em muitos dos NucLis cadastrados.

Augusto-Navarro e Gattolin (2016), ao relatarem algumas das
decisdes tomadas no NuclLi do IsF da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
justificam a escolha pela producédo de material didatico préprio em diversos aspectos.
Primeiramente, pela possibilidade de se desenvolver materiais sob medida, voltados
para fins especificos, uma vez que o objetivo dos cursos do IsF era bastante pontual
- preparar futuros intercambistas académicos para as necessidades prementes de um

programa de mobilidade no menor tempo possivel. Em segundo lugar, a oferta de
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cursos de curta duragdo tornava inviavel o investimento em materiais comerciais que
poderiam ter um custo muito alto para o curto periodo em que seriam utilizados. Por
fim, o envolvimento dos professores do NucLi nessa tarefa apresentava forte potencial
em contribuir para a formacao de professores, o que as autoras consideram ter sido
um dos maiores ganhos dessa decisao.

Em entrevista concedida a Pacheco (2018), a presidente do IsF,
Denise de Paula Martins Abreu-e-Lima, mencionou que, embora a formacdo de
professores ndo fosse o foco do governo a época da proposta do IsF, essa foi uma
condicdo imposta pelos responsaveis pelo programa para que o0s resultados
almejados pudessem ser alcancados. Os professores do IsF deveriam dedicar 20
horas semanais ao programa, das quais 4 eram voltadas para 0s encontros de
formagdo, 12 para as aulas a serem ministradas, 3 para tutoria e 1 hora para
atividades extras relacionadas a internacionalizacéo (como participacao na aplicacéo
de exames de proficiéncia, auxilio as rela¢des internacionais, etc.) Para a presidente
do IsF, isso poderia ser visto como um processo muito maior que o de uma
especializacdo, com o beneficio adicional da parte pratica do programa.

No primeiro quadriénio, a formacdo de professores do IsF contou
ainda com a presenca de ETAs (English Teaching Assistants) a partir de uma parceria
Fulbright-Capes, com vistas a contribuir para as questdes culturais inerentes ao
ensino de linguas. (ABREU-E-LIMA, 2017b)*’

Até novembro de 2018, apenas na area de lingua inglesa, o IsF havia
contado com a participacao de 1.140 professores e ofertado 337.317 vagas em seus
cursos (IDIOMAS SEM FRONTEIRAS, 2019)!8. Segundo Abreu-e-Lima (2017b), o
sucesso do IsF se deve aos seguintes fatores: primeiramente, ao fato de os envolvidos
terem tido apoio institucional; em segundo lugar, por terem sido valorizados

internamente; e em terceiro lugar, por terem formado uma rede de especialistas.

A gente tem uma sensac¢édo de pertencimento de que estamos fazendo isso
coletivamente, que ndo é sé um esfor¢o local, € um esfor¢o nacional. Todo
mundo compartilha angustias, compartilha seus desafios e também
compartilha solucdes. Entdo, n6s somos uma rede ndo mais sé de colegas,
mas, de amigos, de pessoas que querem, realmente, fazer algo, juntas.
Entdo, isso ndo sO6 para os coordenadores, como também para oS
professores. A gente percebe isso, na fala dos professores, como eles se
sentem pertencendo a algo muito maior... maior do que simplesmente ter um

17 Entrevista cedida a pesquisa de Pacheco, 2018.
18 Dados referentes ao periodo de 2014 a 2018. Disponivel em: http://isf.mec.gov.br/pesquisas-e-
relatorios/33-pesquisas-e-relatorios/199-relatorio-nacional Acesso em: 14 out 2019.
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diploma. Estou modificando uma realidade... sinto que a gente esta trazendo
de volta aquela sensacdo gostosa de ver o brilho nos olhos dos alunos

guando eles dizem: “- Eu vou ser professor”; “- Eu sou um professor” e “- Eu
quero ser um professor”.*®

No ano de 2019, contudo, o ensino superior publico brasileiro, ao
tornar-se alvo de constantes criticas advindas do governo recentemente empossado,
passou a ser submetido a cortes de verbas fundamentais para a manutencao de uma
série de servicos das universidades. Em maio daquele ano, em razdo de um
contingenciamento de R$ 7,4 bilhdes do Ministério da Educacéo, afetando as
universidades federais em diversos aspectos, a Capes optou por suspender as bolsas
concedidas aos professores de inglés do Programa Idiomas sem Fronteiras.?® Essa
deciséo afetou, no entanto, ndo somente as universidades federais, mas também as
IES estaduais que participavam do programa.

Em julho de 2019, o MEC anunciou que o IsF seria encerrado, sob a
justificativa de que o programa néo havia funcionado. O Idiomas sem Fronteiras (ISF)
ja havia permitido, na ocasiao, que mais de 818 mil alunos e professores universitarios
aprendessem uma lingua estrangeira em suas diferentes acées especificas.?!

No entanto, na 1292 reunido extraordinaria do Conselho Pleno da
Andifes??, realizada em outubro de 2019, foi decidido que o ISF seria inserido na Rede

Andifes Idiomas sem Fronteiras, proposta naquela data. (ANDIFES, 2019)

1.3 O PARANA FALA INGLES (PFI)

Nos primeiros anos de sua realizacéo (2012-2016), o Programa Inglés
sem Fronteiras (IsF) contemplava prioritariamente as universidades federais. Por esse
motivo, no Parana, onde o numero de universidades estaduais é bastante significativo,
foi sentida a necessidade de contribuir para a ampliacdo das oportunidades a
discentes e docentes dessas instituicdes. Desse modo, por iniciativa do grupo de

assessores de relacdes internacionais das sete universidades estaduais?® do Parana,

19 Abreu-e-Lima (2017b) em entrevista cedida a Pacheco (2018, p. 291) e transcrita pelo autor.

20 Formenti (2019)

2! palhares (2019).

22 Andifes: Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior

23 Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade Estadual de Maringa (UEM), Universidade
Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE), Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG),
Universidade Estadual do Parand (UNESPAR), Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP) e
Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO).
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foi instituido, em 2013, o Programa “O Parana Fala Inglés”. (MARSON; GIMENEZ;
FURTOSO, no prelo)

Inicialmente, a proposta submetida a SETI, em dezembro de 2012,
previa a oferta de cursos semipresenciais a 15.000 alunos em 10 universidades, o que
contemplaria as sete universidades estaduais além da Universidade Federal do
Parand (UFPR), da Pontificia Universidade Catolica do Parana (PUC-PR) e da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR). A proposta previa, ainda, que
os cursos seriam ofertados segundo as seguintes modalidades: Preparatério para
exames, Lingua Inglesa Al, Lingua Inglesa A2, Lingua Inglesa B1 e Lingua Inglesa
B2. Por uma questao orcamentéria, no entanto, a proposta foi reformulada, de modo
gue apenas as sete universidades estaduais seriam contempladas com o programa e
as atividades realizadas apenas na modalidade presencial. (MARSON; GIMENEZ;
FURTOSO, no prelo)

Marson, Gimenez e Furtoso (no prelo) avaliam como os objetivos do
programa foram retextualizados ao longo da constru¢do da proposta, indicando, por
vezes, uma vinculacdo aos objetivos do CsF, ou seja, de mobilidade académica, e em
outros momentos, sinalizando para a promocao da internacionalizacao das IES.

Conforme apontado pelas autoras, no Termo de Cooperagao Técnico

entre a SETI e a UEL, de maio de 2014, o programa tinha como objetivo geral

capacitar docentes, discentes e agentes universitarios da IES proponente e
de outras IES do Parand para a realizacdo de exames internacionais de
lingua inglesa, ampliando-lhes as possibilidades de ingressarem em
processos de mobilidade internacional. (PARANA, 2014)

Atualmente, segundo texto de apresentacdo do programa em seu

website oficial, o PFI?* tem como objetivo geral

impulsionar as universidades a promoverem ac¢des de internacionalizacédo de
maneira significativa por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo que
ultrapassem as barreiras geograficas ao capacitar estudantes, docentes e
agentes universitarios em lingua estrangeira. (SETI, 2019)

Para Marson, Gimenez e Furtoso (no prelo), a divergéncia encontrada

na forma como os objetivos do programa foram redigidos ao longo do tempo “oferece

24 Ressalto, no entanto, que, atualmente, o texto de apresentacdo do programa em seu website oficial
refere-se ao programa Parand Fala Idiomas como um todo, ndo se atendo unicamente ao programa de
ensino de lingua inglesa.
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pistas para compreendermos as influéncias discursivas situadas historicamente. A
medida que o proprio CsF apresentava sinais de fragilidade, a internacionalizagdo
tomada de modo mais amplo passou a dominar as justificativas”. (MARSON;
GIMENEZ; FURTOSO, no prelo)

De fato, uma andlise dos objetivos especificos do programa
disponiveis no website oficial do PFI revela que, dos sete objetivos listados, cinco

incluem referéncias ao processo de internacionalizagcado do ensino superior.

e Capacitar a equipe de coordenadores para gerirem 0S cCursos em suas
Instituicdes de Ensino Superior;

e Capacitar a equipe de instrutores de linguas para ministrarem 0s cursos
especificos;

e Ofertar cursos preparatérios para obtencdo da pontuacdo necessaria em
exames internacionais de lingua inglesa;

e Ofertar cursos de inglés geral, inglés académico, inglés de fins especificos
e outros, potencializando as publicacdes em revistas internacionais de alto
impacto;

e Ofertar cursos para intensificar a participacdo da comunidade académica
em eventos internacionais e preparar a comunidade académica para o
cenario internacional da pesquisa, considerando a diversidade linguistico-
cultural;

e Ofertar cursos em &reas estratégicas de desenvolvimento internacional da
universidade;

e Fomentar a parceria com paises falantes de lingua inglesa, a fim de
promover ac¢des conjuntas em prol da qualificacdo, fortalecimento e
expenséo (sic) do PFI (SETI, 2019)

Exceto pelos primeiros dois objetivos especificos, voltados para a
capacitacdo da equipe gestora e docente do programa, todos os demais objetivos
listados apontam para preocupacfes voltadas a inserir as universidades estaduais
participantes no cenario internacional da ciéncia.

O PFI tem sua realizacdo proposta com base em etapas com a
duracdo média de dois anos. A primeira etapa ocorreu entre 2014 e 2016 e teve como
principal foco a oferta de cursos preparatorios para a realizacdo de exames de
proficiéncia aceitos internacionalmente. Por outro lado, a segunda etapa do programa,
ocorrida entre 2017 e 2019, buscou atender a demandas especificas da comunidade
académica a partir da oferta de cursos para fins académicos, além de ter incluido a
formacédo de professores entre seus objetivos especificos.

Este estudo esta inserido na segunda etapa do PFI na Universidade
Estadual de Londrina (UEL), onde é cadastrado como um projeto de extensédo
universitaria. (PROEX, 2019)
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1.3.1 O Parana Fala Inglés: Primeira Etapa

A primeira etapa do programa teve inicio no segundo semestre de
2014 e contemplou as sete universidades estaduais do Parand. Com duracéo de 22
meses, essa primeira etapa teve como foco a oferta de cursos semestrais
preparatérios para o exame TOEFL iBT em nivel intermediario e pds-intermediario
para a comunidade académica das universidades envolvidas (SETI, 2019), tendo em
vista ser um exame amplamente reconhecido e aceito em diversas IES no exterior.

A priorizagdo desse tipo de curso como oferta da primeira etapa
reforca o interesse inicial do programa em preparar linguisticamente as comunidades
académicas das IES paranaenses para candidatura e participacdo em programas de
mobilidade no exterior, como no caso do CsF.

Nessa primeira etapa, 0S cursos eram ministrados por professores
das proprias universidades participantes e o material didatico (MD) utilizado era o
Longman Introductory Course for the TOEFL Test: iBT, (2008), para o nivel
intermediario e o Longman Preparation Course for the TOEFL Test: iBT, (2008), para
0 poOs-intermediario, ambos de autoria de Deborah Philips. (MARSON; GIMENEZ;
FURTOSO, no prelo)

Marson (2017), em sua dissertacdo de mestrado, buscou identificar
as percepcOes de alunos, instrutores, coordenadora do PFI e gestoras de uma das
universidades participantes, sendo essa coincidente com aquela na qual a presente
pesquisa esta inserida. Em seu estudo, a autora constatou que a oferta de cursos
preparatérios para o exame TOEFL iBT ndo contemplava as necessidades de todos
os interessados no programa. Tal constatacdo se deve ao fato de que, embora o
programa estivesse aberto a participacao de agentes universitarios, a oferta de cursos
preparatérios para exames de proficiéncia ndo se adequava as necessidades desse
publico. Além disso, tais cursos ndo contemplavam a expectativa de parte dos
estudantes que procuraram o projeto em razdo de uma compreensao equivocada
guanto aos objetivos do programa. Muitos discentes buscaram no PFI um curso de
inglés geral, em nivel basico, ao contrario do que € realizado nos cursos preparatorios
para exames internacionais.

Outro ponto relevante levantado por Marson (2017) foi a limitacdo do
teste TOEFL ITP como instrumento utilizado para o nivelamento dos alunos

anteriormente ao ingresso nos cursos, Visto que esse teste ndo avalia a producéo oral,
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embora essa habilidade fosse considerada importante tanto para o acompanhamento
das aulas quanto para a realizacdo do TOEFL iBT, exame alvo dos cursos ofertados
pelo projeto na primeira etapa.

Na avaliacdo de Marson, Gimenez e Furtoso (no prelo), cujo estudo
refere-se ao mesmo contexto de Marson (2017), a aplicacao do teste TOEFL ITP para
o nivelamento de proficiéncia dos alunos na primeira etapa do PFI demonstrou certa
fragilidade para o objetivo da proposta, dada a necessidade de criacdo de faixas
ampliadas de escores para a designacao das turmas. As autoras acreditam que a
coordenacdo do PFI na UEL, preocupada em evitar a ocorréncia de vagas ociosas,
tendo em vista o0 alto investimento de dinheiro publico no programa, pode ter
contribuido para que as faixas de pontuacdo no teste de nivelamento tenham sido
muito amplas, o que teria colaborado para uma heterogeneidade maior quanto aos
niveis de proficiéncia dos alunos alocados em cada turma.

Adicionalmente, o MD utilizado na primeira etapa foi considerado
muito denso e cansativo para os alunos, segundo apontado pela coordenacéao do
projeto naquele periodo, além do impacto negativo de seu alto custo. Os
procedimentos metodoldgicos tipicos de cursos preparatdrios para exames de
proficiéncia parecem ter contribuido para o cansaco referido pelos discentes do
projeto, tendo em vista a limitacdo de tempo para que atividades complementares
fossem propostas pelos professores. (MARSON; GIMENEZ; FURTOSO, no prelo)

A pesquisa de Marson (2017) revelou, ainda, haver uma necessidade
de oferta de cursos para niveis de proficiéncia mais basicos que os preparatorios para
o TOEFL iBT, bem como um desejo por parte dos participantes por uma oferta de
cursos em outras linguas, buscando uma alternativa plurilingue para o projeto. Além
disso, a proposta do PFI demonstrava ser uma iniciativa unilateral, uma vez que
preparava os alunos para insercdo em instituicées de ensino no exterior, mas deixava
de dar atencéo a preparacao da propria universidade paranaense para o recebimento
de alunos estrangeiros, o que contemplaria outras perspectivas do processo de
internacionalizacdo ainda pouco reconhecidas entre muitos dos participantes.
(MARSON, 2017)

A heterogeneidade na proficiéncia das turmas, o formato de curso
preparatério para exame com material didatico (MD) pouco flexivel, a falta de recursos
tecnoldgicos, a gratuidade do programa, bem como as divergéncias entre o publico-

bY

alvo dos cursos e seus interesses particulares quanto a aprendizagem de Inglés
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podem ter contribuido para a alta taxa de evasdo do projeto em seus primeiros dois
anos. (MARSON, 2017; MARSON; GIMENEZ; FURTOSO, no prelo) Dos 281
participantes convocados durante a primeira etapa do PFl na UEL, apenas 140
concluiram os cursos, o que indica um percentual de 50% de evasao. (MARSON;
GIMENEZ; FURTOSO, no prelo)

Com base nessas constata¢gOes, algumas mudancas por parte da
gestao do projeto na UEL poderiam ser esperadas para a segunda etapa do programa,
a fim de garantir que as demandas da comunidade académica quanto a aprendizagem
de lingua inglesa fossem atendidas. A segunda etapa do PFI, no entanto, foi proposta
pela propria coordenacdo estadual com objetivos distintos da primeira, recebendo
uma nova configuracdo em diversos aspectos. Tendo isso em vista, a coordenacgao
do PFI na UEL na segunda etapa do programa teria de lidar com novos desafios
advindos tanto de demandas superiores quanto de seu proprio publico-alvo.

1.3.2 O Parané Fala Inglés: Segunda Etapa

A segunda etapa do PFI foi proposta com mudancas significativas em
relacdo a etapa anterior. Primeiramente, o foco dos cursos a serem ofertados foi
reavaliado. Se, por um lado, a preparacdo para exames de proficiéncia em lingua
inglesa configurava-se como objetivo de maior urgéncia quando da instituicio do
programa, por outro, reavaliar as necessidades da comunidade académica com
relacdo ao uso da lingua inglesa foi necessario para o desenho da etapa que daria
continuidade ao PFI.

Iniciada em junho de 2017, a segunda etapa do PFI propés a oferta
de cursos que viabilizassem a utilizacdo da lingua inglesa em contexto real, com a
finalidade de potencializar as publicacées em periddicos de alto impacto internacional,
bem como de preparar a comunidade académica para parcerias internacionais no
contexto da pesquisa, do ensino e da extensdo?®. (SETI, 2019)

Ao passo que, na primeira etapa do PFI, a oferta de cursos era Unica

para todas as universidades envolvidas, ou seja, com foco na preparacdo para

25 O PFI atua em parceria com o governo canadense, por meio da Languages Canada, uma associacdo
do setor de educagéo linguistica do Canada, bem como da Smrt English, uma instituicao responséavel
por um sistema de aprendizagem de lingua inglesa desenvolvido pelo Departamento Pedagdgico da
Canadian College of English Language. (SETI, 2019)



45

exames de proficiéncia, na segunda etapa, as IES tiveram a oportunidade de escolher
a partir de um leque de possiveis cursos a serem ofertados aqueles que mais se
adequavam as demandas especificas de sua comunidade interna.

No caso especifico da UEL, foi realizada uma consulta & comunidade
académica acerca da ampliacdo da oferta de cursos a serem ofertados a partir da
segunda etapa do projeto. Nessa consulta, a comunidade da UEL respondeu a um
questionério online no periodo de junho a agosto de 2017, cujos resultados foram
avaliados de acordo com as seguintes categorias de publico-alvo: 1) agentes
universitarios; 2) discentes e docentes da graduacao; e 3) discentes e docentes da
poés-graduacdo. (MARSON; GIMENEZ; FURTOSO, no prelo)

Os resultados dessa consulta apontaram ser o curso de Inglés
Académico aquele de maior demanda para discentes e docentes da UEL, tanto para
os envolvidos na graduacdo quanto para os da poOs-graduacdo. Os agentes
universitarios, por sua vez, dividiram-se entre aqueles que manifestaram interesse por
cursos de inglés para fins gerais e os de inglés para fins especificos para a sua area
de atuacdo. (MARSON; GIMENEZ; FURTOSO, no prelo)

Os resultados desse levantamento convergem com o fato de que a
demanda da comunidade da UEL por cursos de inglés para fins gerais ja era, até certo
ponto, suprida por outra iniciativa da universidade, conhecida como Laboratério de
Linguas.

O LabLinguas, como € conhecido, € um projeto de extensao
universitaria da UEL que, ao longo de seus 45 anos, tem ofertado a comunidade
interna e externa cursos em diversos idiomas, tais como aleméao, arabe, espanhol,
francés, inglés, italiano, japonés, mandarim, portugués para estrangeiros, inglés e
espanhol para criancas.?®

Adicionalmente, o LabLinguas atua na execucdo de projetos, a
exemplo da elaboracao e aplicacdo de exames de proficiéncia para programas de poés-
graduacédo da UEL, além de exercer uma funcdo de suporte nas areas de ensino,
pesquisa e extensdo. Nesse sentido, o LabLinguas figura como campo de estagio
para algumas das licenciaturas em Letras Estrangeiras Modernas da IES, como
campo de pesquisas, além de viabilizar a aplicacdo de exames de proficiéncia
linguistica de lingua portuguesa e espanhola. (REIS, EGIDO, FRANCESCON, 2017)

26 InformacGes disponiveis em: http://www.uel.br/cch/lablinguas/ Acesso em: 24 fev 2020.
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Desse modo, tendo em vista que o LabLinguas ja supria a demanda
da comunidade interna por cursos de inglés para fins gerais, a UEL optou por priorizar
a oferta de cursos voltados para o ensino de inglés para fins especificos no PFlI,
respondendo a demanda verificada nos resultados da consulta realizada a
comunidade académica.

Ao longo dos quatro semestres letivos que integraram a segunda
etapa do PFlI, a oferta de cursos buscou acompanhar as demandas da comunidade
académica. O Quadro 01 mostra os cursos ofertados na segunda etapa do projeto na

UEL e relaciona o nUmero de turmas ofertadas em cada semestre letivo.

Quadro 01 — Cursos ofertados pelo PFI na UEL durante a segunda etapa do projeto
(em numero de turmas).

Ano/semestre
Cursos ofertados =S |58 |5
2|8 |8 |

Inglés académico — apresentacao oral 1| 4
Inglés académico — escrita de abstract 1
Inglés académico — leitura 1|11
Inglés académico — projeto de pesquisa 1] 1
Inglés para agentes universitarios 1|11
Inglés académico — preparatdrio para exames internacionais 212121
English for international mobility 2
Developing writing skills for internationalization purposes 1] 2
Developing oral skills for internationalization purposes 1] 1
English as a medium of instruction 1
Leitura instrumental para Educacéo 1
English for teachers 1
English for internationalization 1
Curso de leitura instrumental para Enfermagem 1
Developing oral skills and strategies for EMI 1

Fonte: a prépria autora?’

27 Com base em informacdes enviadas por correspondéncia eletrénica pela coordenadora institucional
do projeto em sua segunda etapa.
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A relagéo exposta no Quadro 01 demonstra que, embora 0S Cursos
preparatorios para exames internacionais tenham sido ofertados em todos os
semestres, uma seérie de cursos com foco em propdsitos académicos passou a figurar
como central nessa segunda etapa. Tais cursos, conhecidos como inglés para fins
especificos/académicos, exploram géneros discursivos de uso frequente entre
estudantes universitarios, docentes e pesquisadores. Adicionalmente, nessa segunda
etapa, o0 projeto proporcionou um curso de inglés especifico para os agentes
universitarios, 0s quais, na etapa anterior, haviam sido alocados em turmas de curso
preparatorio para exames de proficiéncia, embora os objetivos daqueles cursos ndo
contemplassem a real demanda advinda das fungbes desempenhadas por esses
profissionais nas universidades.

Observa-se, ainda, que a oferta de cursos modificou-se ao longo da
etapa, ajustando-se as necessidades verificadas na comunidade académica. Mais
detalhes quanto a dinamica por tras desse processo serao abordados no Capitulo 4.
Por ora, o rol de cursos elencados no Quadro 01 nos permite realizar algumas
inferéncias. Primeiramente, a de que os cursos ofertados pelo programa PFI, a nivel
estadual, tenham sido pensados com base em indicadores de internacionalizacéo, tais
como publicacdes em revistas de alto impacto internacional, apresentacdo em eventos
internacionais, mobilidade académica, dentre outros, a partir dos quais cada
universidade faria sua selecéo. Adicionalmente, os cursos ofertados pelo projeto na
UEL sugerem que as necessidades da universidade estejam fortemente voltadas a
uma visdo de internacionalizacdo mais reativa, a qual Lima e Maranhdo (2009)
definem como “internacionalizacdo passiva”, voltada a capacitar os membros da
comunidade académica para a agenda do cenario cientifico internacional.
Aparentemente, a IES estaria se adequando as politicas de internacionalizacdo sem
questionar sua funcdo nesse espaco.

Apesar da abertura de um leque para selecdo de possiveis cursos a
serem ofertados em cada universidade, uma parceria estabelecida entre o programa
PFI, a nivel estadual, e 0 governo canadense vinculava os cursos a utilizacao de
determinado material didatico (MD) produzido por aquele pais. O MD adotado para a
segunda etapa do PFI era inteiramente digital e poderia ser acessado online através

da plataforma Smrt English?.

28 smrtenglish.com



48

Sanches (2019), professor do PFI em uma das universidades
participantes, ao sentir-se provocado pelo fato de algumas atividades desse MD
estarem voltadas especificamente para o aspecto estrutural da lingua, decidiu
investigar, em sua pesquisa de mestrado, a concepcao de lingua presente no MD
adotado pelo programa.

O autor relata que, enquanto professor do PFI, sentiu grande
entusiasmo, em um primeiro momento, com a possibilidade de realizar um trabalho
em ambiente virtual, pois acreditava que esse formato de MD poderia apresentar
pontos muito positivos para o ensino de lingua inglesa, como maior flexibilidade ao
professor para selecdo de atividades mais significativas para os alunos. Sua analise
do material adotado, no entanto, revela que o MD escolhido aproximava-se de uma
perspectiva de lingua enquanto codigo, dando maior énfase para a estrutura
gramatical da lingua e enfocando habilidades comunicativas.

Por nédo ter tido acesso ao MD proposto pelo programa para a
realizacao desta pesquisa, reproduzirei a descri¢ao realizada por Sanches (2019) para
melhor compreensao desse recurso. Segundo ele, o MD da Smrt English é dividido
em sec0Oes, as quais sdo apresentadas dentro da plataforma, que se subdividem até
chegarem a atividades individuais relacionadas a uma habilidade linguistica especifica
(reading, writing, speaking, listening).

No caso da UEL, a equipe a frente do PFI nessa instituicdo teria
sentido, logo no primeiro semestre da segunda etapa do programa, que o MD da Smrt
English ndo correspondia as necessidades dos discentes do projeto. A deciséo pela
oferta de cursos para fins académicos dentre as possibilidades abertas pela
coordenacao estadual do PFI, aliada ao uso do MD da Smrt English, conforme
parceria estabelecida pelo programa, fez emergir a necessidade de complementacao
desse MD para que os objetivos dos cursos fossem atingidos.

Tendo isso em vista, ainda no primeiro semestre da segunda etapa,
os professores instrutores do PFI na UEL passaram a produzir material préprio voltado
para fins académicos de forma a atender as necessidades especificas dos alunos do
projeto nessa IES. Segundo a coordenadora institucional do PFI na segunda etapa, a
resposta positiva dos alunos quanto a utilizacdo desse material complementar foi

decisiva para que, no semestre seguinte, a universidade negociasse a ndo utilizacédo
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do material da Smrt English nos cursos por ela ofertados?.

Outra mudanca importante presente na segunda etapa do PFI foi a
contratacdo, em carater temporario, de profissionais da area de linguas para ministrar
os cursos ofertados pelo programa nas diversas IES participantes, mediante o
pagamento de bolsas por meio da SETI/UGF. Na etapa anterior, essas aulas eram
ministradas pelos proprios professores atuantes nessas IES.

Uma andlise de diferentes editais de processos seletivos para
contratacao de professores bolsistas para atuarem no programa, disponibilizados no
website do PFI na UEL permitiu tracar o perfil dos professores de inglés buscados

pelo projeto. Os editais aqui abordados referem-se a segunda etapa do PFIl. No
primeiro deles, Edital PROEX 087/2017, os requisitos para candidatura a bolsa eram

ter graduacdo em Letras, com habilitagdo em Lingua Inglesa, experiéncia
minima de um (01) ano de experiéncia em ensino de lingua inglesa e nivel
minimo C1 de proficiéncia em inglés, de acordo com o Quadro Comum
Europeu de Referéncia, além de ter conhecimentos de tecnologias digitais. O
profissional graduado devera dedicar 40 (quarenta) horas ao Programa,
ficando impedido de possuir vinculo empregaticio de qualquer tipo ou estar
recebendo qualquer outra modalidade de bolsa. (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE LONDRINA, 2017a)

Dessas quarenta horas semanais, os professores deveriam dedicar
doze horas a docéncia (ficando cada um deles responsavel por trés turmas), doze
horas para a preparacdo das aulas, oito horas para o desenvolvimento de pesquisa,
guatro horas para formacao pedagdgica e metodoldgica e outras quatro horas para
atendimento aos alunos. (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2017a)

O processo seletivo para profissionais graduados durante a segunda
etapa do programa ocorria em quatro etapas: |. andlise da documentacao solicitada e
homologacao das inscricGes; Il. prova escrita; Ill. prova didatica; e IV. analise de
curriculo. A prova escrita costumava contemplar avaliacao das habilidades linguistico-
comunicativas da lingua inglesa (reading, writing, listening), bem como aspectos
relacionados a vocabulario, gramatica e fonética/fonologia da lingua inglesa. Além
desses itens, eram também propostas duas questdes voltadas para a pratica de sala

de aula / metodologia / estratégias de ensino.*

2 InformacGes provenientes da entrevista coletiva com os coordenadores do PFI na UEL, segunda
etapa, realizada em 10 de maio de 2019 para esta pesquisa.

30 Editais de selecdo de bolsistas da Pré-Reitoria de Extensdo (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
LONDRINA, 2017a, 2017b, 2017c, 2018a, 2018b, 2018¢, 2018d).
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Com relacéo a prova didéatica, eram concedidos aos candidatos cerca
de trinta minutos para a exposic¢ao oral em lingua inglesa de uma simulacdo de aula
com base em um dos temas informados no edital de convocacéo para essa etapa do
processo seletivo. Os candidatos deveriam ainda, preferencialmente, utilizar recursos
provenientes do ambiente virtual de aprendizagem.3!

Os profissionais selecionados ficavam responsaveis por trés turmas
de até 20 alunos cada, e os cursos ofertados eram escolhidos a partir do interesse
institucional segundo as demandas da comunidade académica.®?

O primeiro processo seletivo para professores de inglés da segunda
etapa do programa revelou uma caracteristica que viria a ser identificada também em
algumas das selecbes subsequentes: poucos profissionais de lingua inglesa
candidataram-se as vagas ofertadas, e um numero ainda menor de candidatos era
aprovado, demandando a abertura de novos processos seletivos rotineiramente.

A dificuldade em se encontrar profissionais que preenchessem o0s
requisitos para atuagdo como professores de lingua inglesa no programa®? acarretou
em uma flexibilizacdo com relacao a obrigatoriedade de graduacao completa em curso
de Letras com habilitacdo em Lingua Inglesa nas selecdes posteriores. A partir de
setembro de 2017, os editais referentes a selecéo de bolsistas para atuarem no projeto
da UEL nao mais exigiam graduacdo em um curso especifico, embora a demanda por
um profissional graduado em curso superior tenha sido mantida. A partir de entdo, a
selecdo destinava-se a profissionais graduados “preferencialmente” em Letras com
habilitagcdo em Lingua Inglesa.3

Independentemente dessa modificacdo, a atuacao como professor de
idiomas no programa demandava um aperfeicoamento desses profissionais em razao
da especificidade dos cursos ofertados pelo PFI na referida etapa. Cristovao e Beato-
Canato (2016), ao mapearem disciplinas voltadas para a capacitacdo de professores
para o ensino de inglés para fins especificos nos cursos de Letras das IES
paranaenses, concluiram que tais licenciaturas ndo tém dado a devida atencéo a essa

formacédo. As autoras argumentam que o trabalho com linguas para fins especificos

31 |Jdem a nota anterior.

32 ]Jdem a nota anterior.

33 Fato verificado também em outras universidades participantes do PFI, segundo revelado pela
coordenadora institucional do PFI na UEL em entrevista concedida para esta pesquisa.

34 Editais de selecdo de bolsistas da Pré-Reitoria de Extensdo (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
LONDRINA, 2017c, 2018a, 2018b, 2018c, 2018d — grifos nos textos originais)
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demanda uma formacéo voltada para esse objetivo, e que um professor com formacao
geral precisaria fazer muitas adaptacdes para conseguir atuar nesse contexto.

De certo modo, essa necessidade parece ter sido sentida quando da
elaboracdo da proposta para a segunda etapa do PFI, a qual inseriu uma formacao
continuada voltada a capacitar os professores instrutores para as peculiaridades
concernentes aos cursos ofertados pelo programa. Tal formacao, j4 prevista nos
editais de selecdo de bolsistas analisados, teria o potencial de proporcionar aos
professores de lingua inglesa do PFI condi¢cbes de melhor compreender e atender as

demandas dos aprendizes desses cursos.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES DE INGLES PARA A
INTERNACIONALIZACAO

Neste capitulo, discorro sobre a formacao de professores de inglés
para fins de internacionalizacdo, buscando aportes de referenciais tedricos que
permitam interpretar as a¢cdes empreendidas no &mbito do PFI-UEL. O capitulo esta
dividido em trés partes. Na primeira delas, exponho algumas abordagens de
desenvolvimento profissional bem como as contribuicdes de Freeman (2016) acerca
da formacdo de professores de linguas na atualidade. Em seguida, para
complementar essa discussao, discorro sobre o conceito de comunidades de pratica,
conforme proposto por Wenger (1998), e de paisagens de praticas, segundo Wenger-
Trayner e Wenger-Trayner (2015). Na segunda parte, abordo a questdo das
identidades profissionais, apresentando o conceito de professor-autor proposto por
Garcez e Schlatter (2017) em complemento as reflexdes de Wenger (1998) acerca da
tematica. Na terceira secdo, apresento as contribuicbes de Kumaravadivelu (2012)

para propostas de formacao de professores em tempos de globalizacao.

2.1 ABORDAGENS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Nas ultimas décadas do século XX, o paradigma do professor reflexivo
passou a dominar a agenda de pesquisas em educacido (SCHON, 1987; PIMENTA,
2006) e, consequentemente, atraiu a atencao de linguistas aplicados dedicados a
formacdo de professores (SILVA; ARAGAO, 2013). Anos antes, Wallace (1991)
associava esse modelo a uma combinacdo do modelo de artesédo (craft model) ao
modelo da ciéncia aplicada (applied science model).

No primeiro modelo, o do artesdo, o saber da profissdo reside no
profissional experiente, ou seja, em alguém considerado especialista na pratica do
oficio (craft). O discente aprende ao imitar as técnicas do profissional experiente e
seguir suas instrucdes e conselhos. Esse modelo representa a concepcdo de que a
expertise no oficio é passada de geracdo em geracdo, dando, portanto, o devido valor
ao aspecto da experiéncia no desenvolvimento profissional. No entanto, deixa de
considerar o importante crescimento das descobertas cientificas dos ultimos tempos.
(WALLACE, 1991)
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O segundo modelo proposto por Wallace (1991), o da ciéncia
aplicada, remete, segundo o autor, ao que Schon (1983, 1987) chama de
“‘racionalidade técnica”. Refere-se a um modelo tradicional baseado nas conquistas
da ciéncia empirica, cujas descobertas sédo transmitidas aos aprendizes por aqueles
considerados especialistas nas areas relevantes. Neste modelo, é responsabilidade
dos aprendizes colocar as conclusdes dessas descobertas em pratica, de modo que
casos malsucedidos sédo geralmente entendidos como uma dificuldade de
compreensao ou de aplicacdo de tais resultados. Embora a valorizagdo do
conhecimento cientifico conquistada por esse modelo seja relevante, Wallace (1991)
argumenta que essa realidade acarretou uma divisdo entre a pesquisa e a prética
profissional, gerando problemas de status especialmente para a area docente, que
presenciou o valor do saber derivado da pratica do professor em sala de aula ser
diminuido em raz&o da valorizacao da pesquisa cientifica.

O terceiro modelo proposto por Wallace (1991), o modelo reflexivo
(reflective model), por outro lado, seria uma solugéo que garantiria pesos iguais tanto
a base de experiéncia da profissdo quanto a cientifica, na percepcao do autor. Esse
modelo considera que uma formacao profissional deve incluir o desenvolvimento de
dois tipos de conhecimento: o “conhecimento recebido” e o “conhecimento
experiencial”. Segundo Wallace (1991), o conhecimento recebido (received
knowledge) consiste em fatos, dados e teorias frequentemente advindos de algum tipo
de pesquisa. No caso dos professores de linguas, inserem-se nesse tipo de
conhecimento conceitos da ciéncia linguistica ou da area de avaliacéo, por exemplo.
Esse tipo de conhecimento € “recebido” pelo aprendiz ao invés de “experienciado” em
sua acao profissional.

Quanto ao conhecimento experiencial (experiential knowledge), o
autor explica que esse teria derivado de outros dois fendmenos descritos por Schon:
o “conhecimento na acdo” (knowing-in-action) e a “reflexdo” (reflection). O conceito de
‘conhecimento na acao” refere-se aos reconhecimentos tacitos do profissional. Em
sua pratica diaria, um profissional competente reconhece fendmenos que nao
consegue descrever de forma completa ou precisa, faz uma série de julgamentos de
gualidade para os guais ndo consegue estabelecer um critério apropriado, além de
desenvolver habilidades para as quais ndo consegue estabelecer regras ou
procedimentos. (SCHON, 1983 apud WALLACE, 1991) Adicionalmente, o conceito de

“reflexdo”, também proposto por Schon, remete a possibilidade de se refletir sobre os
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sentimentos e intenc¢des percebidos na pratica profissional, o que pode levar a um
desenvolvimento consciente de percepcoes (insights) para o conhecimento na acao.
Segundo Wallace (1991), é normal que os profissionais reflitam sobre o seu
desempenho profissional, especialmente quando muito bem-sucedido ou muito
malsucedido, uma vez que isso 0s auxilia a pensar no que poderia ser repetido ou
evitado no futuro.

Ao propor o modelo reflexivo, o autor argumenta que a formacgéo de
professores de linguas deve ser pautada por algum tipo de légica ou conjunto de
principios organizadores. Sem essa logica, tal formagé&o correria o risco de tornar-se
um mero agrupamento de contribui¢cdes ou atividades adotadas por diferentes razdes,
implementadas de diversas formas e, portanto, com poucas chances de criar uma
experiéncia de formacéo coerente. (WALLACE, 1991)

A constatacdo de que o modelo reflexivo endossava uma visao de
aprendizagem sob o ponto de vista puramente cognitivo levou a busca por referenciais
gue permitissem compreender 0s aspectos sociais envolvidos. A chamada virada
sociocultural (JOHNSON, 2006, 2009) ampliou a compreenséao da aprendizagem para

além da epistemologia positivista.

Aprender a ensinar, a partir de uma perspectiva sociocultural, esta baseado
no pressuposto de que saber, pensar e entender advém da participacdo em
praticas sociais de aprendizagem e ensino em situacdes especificas da sala
de aula e da escola. Entende-se que a aprendizagem do professor e as
atividades de ensino emerjam da participa¢@o nas praticas sociais das salas
de aula; e o0 que os professores sabem e como eles usam esse aprendizado
na sala de aula € altamente interpretativo além de depender do conhecimento
de si mesmo, do contexto, dos alunos, do curriculo e da comunidade.
(JOHNSON, 2009, p. 13 — tradugéo minha)®®

Observa-se, desse modo, que para além de se considerar uma base
de conhecimento de ordem cientifica e outra de ordem pratica para uma formacéao de
professores de linguas, outras questdes, especialmente de ordem historica e social,
precisam ser consideradas.

Tendo isso em vista, Freeman (2016) acredita que a formacéo de

35 No original: “Learning to teach, from a sociocultural perspective, is based on the assumption that
knowing, thinking, and understanding come from participating in the social practices of learning and
teaching in specific classroom and school situations. Teacher learning and the activities of teaching are
understood as growing out of participation in the social practices in classrooms; and what teachers know
and how they use that knowledge in classrooms is highly interpretative and contingent on knowledge of
self, setting, students, curriculum and community.” (JOHNSON, 2009, p. 13)
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professores de linguas é fundamentalmente uma proposi¢cdo social. Movido pelo
guestionamento de como as pessoas que ensinam uma segunda lingua “usam o que
sabem para fazer o que fazem em sala de aula”, o autor buscou compreender as
diferencas entre a formacao de professores em geral e a formacgéo de professores de
idiomas.

Profissionais de diversas areas (como engenheiros, farmacéuticos,
advogados, enfermeiros) tornam-se professores diante de determinadas demandas
ou oportunidades no mercado de trabalho. O autor explica que, nesses casos, tais
profissionais convertem seu conhecimento e as interpretacdes que fazem do que
aprenderam formalmente em contelido a ser ensinado.

Freeman (2016) acredita, no entanto, que a formacéo de professores
de linguas é diferente das demais formacdes docentes, uma vez que a lingua € tanto
0 conteudo a ser ensinado quanto o meio pelo qual ele sera ensinado. Esse duplo
papel ressignifica muitas ideias aceitas na formacdo de professores em geral, além
de sugerir novos modos de pensar e de fazer esse trabalho. E, portanto, “fazer as
mesmas coisas de um modo diferente”. (FREEMAN, 2016)

A guestdo de como as pessoas que ensinam uma segunda lingua
‘usam o que sabem para fazer o que fazem em sala de aula” compreende, segundo
o autor, trés elementos: 1) um grupo de pessoas, ou seja, aquelas que estédo
ensinando uma segunda lingua; 2) dois tipos de processos, sendo um particular (usar
0 que sabem) e um publico (fazer o que fazem); além de 3) um lugar, ou seja, a sala
de aula na qual o conteudo é a segunda lingua.

A premissa defendida por Freeman (2016) € a de que aprender a
ensinar uma segunda lingua é um processo social que depende de um conjunto de
interpretacfes, conhecidas como “fatos sociais”. Para auxiliar na elaboragcédo dessa
ideia central, o autor sugere dois elementos importantes: a distincdo entre visdes
prescritivas e descritivas no ensino de linguas e a inter-relacéo entre visdes que ele
denomina como nominais e pronominais, a fim de desvendar a relacdo isomorfica
central na formacéo de professores, ou seja, o ensinar a ensinar.

Primeiramente, o autor argumenta que a prescricao cria categorias
gue distinguem o que € valorizado daquilo que ndo é, com o propdésito de se garantir
eficiéncia profissional e social. No entanto, essas categorias prescritivas podem nao
corresponder ao trabalho efetivo e, por esse motivo, Freeman (2016) acredita ser

necessario que o nosso trabalho se volte para uma interpretacdo descritiva daquilo
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gue os professores de linguas sabem e fazem e de como eles aprendem tais coisas.
Para tanto, o autor propde uma reavaliacéo do status quo da formacé&o de professores
de linguas, o qual estaria baseado em trés pontos principais: o conteldo, a sala de
aula e a aprendizagem profissional.

Freeman (2016) acredita que essas trés questdes (qual é o conteudo,
como ele funciona na sala de aula, e como ele é aprendido) desafiem o status quo da
formacdo de professores ao chamar a atencdo para o que € subestimado pelo
pensamento prescritivo convencional, sugerindo possibilidades, portanto, para uma
interpretagéo descritiva.

A mudanca da prescricdo para a descricdo considera que haja uma
diferenca fundamental entre dois tipos de conhecimento. De um lado, o “conhecimento
disciplinar” (disciplinary knowledge) refere-se aquele tipo de conhecimento adquirido
a partir de disciplinas académicas, sugerindo o que o professor deve saber. De outro,
o “conhecimento para ensinar’ (knowledge-for-teaching) remete aquilo que os
professores usam em sua pratica docente diaria. Esses dois tipos de conhecimento
assemelham-se aqueles propostos por Wallace (1991) em seu modelo de
desenvolvimento profissional reflexivo, o “conhecimento recebido” (received
knowledge) e o “conhecimento experiencial” (experiential knowledge), citados
anteriormente neste capitulo. Segundo Freeman (2016), € amplamente aceita a ideia
de que tais conjuntos de conhecimentos, embora distintos, estejam inter-relacionados
na formacao de professores de linguas atualmente.

Quanto ao conceito de “ensinar a ensinar’”, Freeman (2016) nos
convida a refletir sobre como o processo da formacdo de professores se relaciona
com seu conteudo, o qual seria, em si, um processo. Para representar essa relacao
isomorfica, o autor remete a duas visfes contrastantes, uma que se daria de dentro
para fora (inside-out) e outra que ocorreria de fora para dentro (outside-in).

Ao adaptar a proposta de Hawkins (1974) para o contexto de

formacédo de professores, Freeman (2016) propde o seguinte esquema:
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Figura 01 — As relagdes isomorficas na formacéo de professores

‘I'Teacher? [Teacher educator]

A
‘Thou’- Student? ‘It’- Content? [teaching]
[Teacher-learner] ‘I'- Teacher®
[Teacher-learner]
‘Thou’- Student® ‘It’- Content®
[Peers or students| [Language]

Fonte: Freeman (2016, Figure 1.4)

A Figura 01 é explicada por Freeman (2016) do seguinte modo: o
triangulo A representa as principais relacdes e interacdes, sendo o papel do ‘professor’
desempenhado pelo formador (teacher educator) e o do ‘aluno’ por um professor em
formacéo (teacher-learner). Nessa relagao A, o ‘conteudo’ é o conjunto de relagdes e
interacdes no triangulo B, embora haja mudanca nos papéis desempenhados pelos
participantes de um triangulo para o outro. No triangulo B, o professor em formacao
(que é o ‘aluno® no tridngulo A) torna-se o ‘professor® e os ‘alunos®’ (colegas da
formacédo ou aprendizes de idiomas) representam os aprendizes nessa nova sala de
aula na qual o ‘contelido® é ensinado. Nessa representacdo esquematica, os
processos sociais encontrados no triangulo B sdo o contetdo abordado no tridngulo
A, além de espelharem, em muitos aspectos, o processo de ensino-aprendizagem na
relacédo superior A. (FREEMAN, 2016)

Nessa relacao isomorfica, o uso de pronomes, originalmente proposto
por Hawkins (1974), tem um significado intencional. Ao utilizar ‘Eu’, ‘Vocé’ e ‘Ele’ (I,

‘Thou’, ‘It"), o autor coloca a perspectiva em papel central para a compreensao de que
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cada um de nés vé o mundo a partir de um ponto de vista préprio. Desse modo, na
relagéo A, o formador representa ‘Eu’ (‘') e, a partir de seu ponto de vista dentro dessa
composi¢ao, o professor em formagéo € ‘Vocé’ (‘Thou’) e o conteudo a ser ensinado
‘Ele’ (‘It’). No entanto, se essa relac&o triangular for tomada do ponto de vista do
professor em formacéo, esse se torna ‘Eu’ (‘I') e o formador se torna ‘Vocé’ (‘Thou’), o
que muda a perspectiva sobre ‘Ele’ (‘It'), o conteudo. Segundo Freeman (2016), o
triangulo B olha de uma determinada forma para o formador enquanto ‘Eu’ e de outra
forma para o professor em formacao no papel de ‘Eu’. Na formacgao de professores, 0
autor argumenta, ndo existe um unico ‘Ele’. Essa visdo pronominal nos lembra que a
dindmica dessa troca de papéis na relacéo triangular basica altera a natureza da
experiéncia e o que se leva dela. E, portanto, por isso que o autor defende que “a
formacgéao de professores de linguas € fundamentalmente uma proposi¢ao social”.

Essa dinamica troca de papéis presente na relacdo encontrada na
formacédo de professores de idiomas, as diferentes relacdes sociais estabelecidas
entre os participantes, bem como o que é construido entre eles revela a importancia
da valorizacdo do contexto bem como das diferentes contribuicdes de cada um para
a realizacdo de um trabalho colaborativo. Nesse sentido, o estabelecimento de
comunidades de pratica vem se mostrando bastante relevante para uma formacéao de
professores significativa.

Inicialmente proposto por Jean Lave e Etienne Wenger em 1991, o
conceito de comunidades de pratica vem sendo amplamente estudado e aprofundado
por esse ultimo autor. Uma comunidade de pratica, segundo Wenger (2009) € um
sistema social de aprendizagem no qual acredita-se que essa aconteca através de um
processo duplo de negociacdo de sentidos. Esse processo ocorre a partir da
participacdo das pessoas em atividades e didlogos da vida social bem como da
reificacéo, ou seja, a partir da producao de palavras, ferramentas, conceitos, histérias,
documentos, etc., que refletem a nossa experiéncia compartilhada e em torno da qual
organizamos nossa participacao.

Embora o conceito de “pratica” seja usado por muitos autores em
oposicao ao de “teoria”, Wenger (1998) sustenta que o uso que faz do termo ndo se
refere a dicotomias entre o pratico e o tedrico, o ideal e o real ou o falar e o fazer. Para
ele, uma comunidade de pratica inclui todos esses aspectos, ainda que possam existir
discrepancias entre alguns deles. Segundo o autor, “todos nés temos nossas proprias

teorias e formas de entender o mundo, e nossas comunidades de pratica sdo lugares
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nos quais as desenvolvemos, negociamos e compartilhamos”. (WENGER, 1998, p. 48
— tradugdo minha)®

O autor advoga que viver € um processo constante de negociacao
de sentido e que, embora essa negociacdo possa ser encontrada em muitas
atividades rotineiras, é ainda mais legitima quando estamos envolvidos em atividades
com as quais nos importamos ou que nos apresentam desafios. Nesse sentido, o
termo “negociagao” expressaria um prazer pela interacdo continua, pela realizacdo
gradual bem como pelo dar e receber.

Quanto ao conceito de “participacao” utilizado por Wenger (1998), o
autor relata referir-se a experiéncia social de viver no mundo a partir da adeséo a
comunidades sociais e do envolvimento ativo em empreendimentos sociais, o que faz
com que remeta a um processo que € tanto pessoal quanto social. Wenger considera
gue a participacdo € um processo complexo que combina fazer, falar, pensar, sentir e
pertencer. Envolve a pessoa como um todo, ou seja, inclui nossos corpos, mentes,
emocdes e relacBes sociais. E um processo ativo, no qual se verifica a possibilidade
de reconhecimento mutuo, um processo no qual os participantes moldam as
experiéncias de sentido uns dos outros. E nessa mutualidade, participar torna-se uma
fonte de identidade, pois ao reconhecermos a mutualidade de nossa participacao, nos
tornamos parte um do outro.

Para complementar esse pressuposto, Wenger (1998) explica que,
enquanto na participacdo, n0s nos reconhecemos uns nos outros, na reificacéo, nos
nos projetamos ao mundo. Segundo ele, o termo “reificacdo” refere-se ao processo
de dar forma a nossa experiéncia ao produzir objetos que cristalizam essa experiéncia
em uma “coisificagao”. O autor acredita que ao fazer isso possamos construir pontos
de foco ao redor dos quais a negociacdo de sentido se torna organizada. O processo
de reificagdo é, segundo ele, central para qualquer pratica. “Toda comunidade de
pratica produz abstracfes, ferramentas, simbolos, histérias, termos e conceitos que
reificam algo daquela pratica em uma forma cristalizada.” (WENGER, 1998, p. 59 —
traducdo minha)®’ Para Wenger (1998), a reificacédo refere-se tanto a um processo

guanto ao seu produto, 0s quais estdo implicados um no outro.

36 No original: “We all have our own theories and ways of understanding the world, and our communities
of practice are places where we develop, negotiate, and share them.” (WENGER, 1998, p. 48)

37 No original: “Any community of practice produces abstractions, tools, symbols, stories, terms, and
concepts that reify something of that practice in a congealed form.” (WENGER, 1998, p. 59)
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Participagao e reificacdo atuam em uma inter-relacdo, ndo podendo

ser consideradas isoladamente. Segundo o autor,

Elas formam uma unidade em sua dualidade. Na existéncia de uma, tem-se
uma heuristica util para imaginar onde esta a outra. Para compreender uma,
€ necessario compreender a outra. Para permitir uma, € necessario permitir
a outra. Elas acontecem uma por meio da outra, mas ndo podem substituir
uma a outra. E por meio de suas diversas combinac¢des que elas d&o origem
a uma variedade de experiéncias de sentido. (WENGER, 1998, p. 62 —
traduc&o minha)®®

Essa dualidade € um aspecto fundamental para a constituicdo de uma
comunidade de pratica, de sua evolu¢do no tempo, das relacdes entre as praticas,
das identidades dos participantes, e das organizacbes mais amplas nas quais as
comunidades de pratica se encontram. (WENGER, 1998)

No entanto, nem toda comunidade constitui uma comunidade de
pratica. Para associar uma pratica a uma comunidade, o autor considera ser
necessario avaliar trés dimensdes da relacdo pela qual a pratica se torna fonte de
coeréncia em uma comunidade: engajamento mutuo, empreendimento conjunto e
repertério compartilhado.

A primeira dimenséo, engajamento muatuo, remete ao fato de que a
pratica existe porque as pessoas se engajam em acles cujos significados séo
negociados entre elas. Dessa forma, tornar-se membro de uma comunidade de pratica
implica estar engajado, sendo isso que define uma comunidade. “Estar inserido no
gue € considerado relevante é um requisito para estar engajado na pratica de uma
comunidade, da mesma forma que o engajamento € o que define o pertencimento.”
(WENGER, 1998, p. 74 — traducéo minha®°)

Além disso, é necessario que haja um empreendimento conjunto
para que a pratica seja a fonte de coeréncia da comunidade. Esse empreendimento,
segundo o autor, 1) € resultado de um processo coletivo de negociacédo que reflete

toda a complexidade do engajamento mutuo; 2) € definido pelos participantes no

38 No original: “They form a unit in their duality. Given one, it is a useful heuristic to wonder where the
other is. To understand one, it is necessary to understand the other. To enable one, it is necessary to
enable the other. They come about through each other, but they cannot replace each other. Itis through
their various combinations that they give rise to a variety of experiences of meaning”. (WENGER, 1998,
p. 62)

3% No original: “Being included in what matters is a requirement for being engaged in a community’s
practice, just as engagement is what defines belonging.” (WENGER, 1998, p. 74)
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proprio processo de busca-lo; e 3) cria, entre os participantes, relacdes de
responsabilidade que se tornam parte integral da pratica. (WENGER, 1998)

A terceira dimensdo refere-se ao desenvolvimento de um repertério
compartilhado, o qual compreende o0s recursos criados ao buscar um
empreendimento para a negociacao de sentido. Segundo o autor, os elementos desse
repertério ganham coeréncia ndo em si mesmos, como atividades, simbolos ou
artefatos, mas do fato de que pertencem a pratica de uma comunidade em busca de
um empreendimento. O repertério de uma comunidade de pratica pode incluir “rotinas,
palavras, ferramentas, modos de fazer as coisas, historias, gestos, simbolos, géneros,
acdes ou conceitos que a comunidade produziu ou adotou no curso de sua existéncia,
e que se tornaram parte de sua pratica.” (WENGER, 1998, p. 83 — traducdo minha*)
Desse modo, o repertdrio une aspectos participativos e reificativos.

Wenger (1998) considera, no entanto, que o desenvolvimento de uma
comunidade de pratica demanda tempo e que o que a define em sua dimenséo
temporal é uma questdo de manter engajamento mutuo suficiente na busca por um
empreendimento em conjunto para compartilhar aprendizagens relevantes. Nessa
perspectiva, “as comunidades de pratica podem ser pensadas como histérias de
aprendizagem compartilhadas”, (WENGER, 1998, p. 86 — traducédo minha*!) pois tém
ciclos de vida nos quais se reunem, se desenvolvem, evoluem e se dispersam, de
acordo com o momento, a légica, os ritmos e a energia social de sua aprendizagem.

Essas histérias de aprendizagem criam, segundo o autor,
descontinuidades entre aqueles que se mantém participando e aqueles que nao
participam mais. Tais descontinuidades sédo reveladas pela aprendizagem que se
desenvolve ao atravessar esses limites. No entanto, Wenger (1998) argumenta que
as comunidades de pratica ndo podem ser consideradas isoladamente ou
compreendidas independentemente de outras praticas. “Seus varios

empreendimentos estdo intimamente interconectados. Seus membros e seus

40 No original: “routines, words, tools, ways of doing things, stories, gestures, symbols, genres, actions,
or concepts that the community has produced or adopted in the course of its existence, and which have
become part of its practice.” (WENGER, 1998, p. 83)

41 No original: “communities of practice can be thought of as shared histories of learning.” (WENGER,
1998, p. 86)
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artefatos ndo sdo apenas seus. Suas historias ndo sdo apenas internas; sédo histoérias
de articulagdo com o resto do mundo.” (WENGER, 1998, p. 103 — tradugdo minha*?)

As relacbes de diferenciacdo bem como as de entrelagcamento entre
diversas comunidades de pratica fazem emergir um sistema de comunidades inter-
relacionadas. Em trabalho realizado posteriormente, Wenger-Trayner e Wenger-
Trayner (2015) argumentam que o conjunto de conhecimentos de uma profissao seria
melhor compreendido como uma “paisagem de praticas” constituida de um
complexo sistema de comunidades de pratica e dos limites entre elas.

Nesse trabalho, os autores consideram que a no¢do de uma
comunidade de pratica unica ignora a complexidade existente em muitos “conjuntos
de conhecimentos”. Desse modo, o conjunto de conhecimentos de uma profisséo é
formado n&o apenas pela pratica que a constitui, mas por uma complexa paisagem
de comunidades envolvidas em diferentes praticas, tais como pesquisa, ensino,
gerenciamento, etc., cada qual com suas proprias historias, dominios e regimes de
competéncia. Compor uma paisagem como essa € um processo dinamico, tendo em
vista que diferentes comunidades surgem, desaparecem, evoluem, unem-se,
separam-se, competem ou completam umas as outras, etc. (WENGER-TRAYNER,;
WENGER-TRAYNER, 2015)

Para representar as complexas relacdes construidas em uma
paisagem de praticas, Wenger-Trayner e Wenger-Trayner (2015) introduzem o termo
“knowledgeability”. Enquanto em uma comunidade de pratica, a dimensao do
conhecimento negociado e definido por seus membros é conhecida como
“‘competéncia”, a knowledgeability se manifestaria nas relacfes estabelecidas por uma
pessoa em uma multiplicidade de praticas em uma paisagem. Isso implica dizer que
a knowledgeability de uma profissédo néo é definida com base na competéncia de uma
determinada comunidade de préatica, mas dentro de uma paisagem mais ampla
formada por uma série de préticas cujas competéncias estdo além da capacidade de
reivindicacdo de uma dnica pessoa.

Os autores consideram, ainda, que, “se um conjunto de

7

conhecimentos € uma paisagem de praticas, entdo, a nossa experiéncia de

42 No original: “Their various enterprises are closely interconnected. Their members and their artifacts
are not theirs alone. Their histories are not just internal; they are histories of articulation with the rest of
the world.” (WENGER, 1998, p. 103)
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aprendizagem pode ser pensada como uma jornada nessa paisagem.”*? (WENGER-
TRAYNER; WENGER-TRAYNER, 2015, p.19) Nessa perspectiva, segundo 0s
autores, aprender néo estaria relacionado a uma mera aquisicao de conhecimentos,
mas a tornar-se alguém que habita esse espa¢co com uma identidade cuja construcao
dindmica reflete a nossa trajetdria nessa paisagem.

Tendo isso em mente e, considerando que, em uma formagao
continuada, os participantes provavelmente trazem consigo historias de aprendizagem
de outros contextos profissionais e/ou de outras instancias de formagéo, discorro, na

proxima sec¢éo, sobre a identidade profissional dos professores.

2.2 IDENTIDADES PROFISSIONAIS

A construcéo de identidade do professor tem despertado o interesse
de diversos autores, e relaciona-se, em grande parte, com 0 sentimento de
pertencimento a uma comunidade. Segundo Wenger (1998), falar de identidade em
termos sociais implica ver a definicdo da individualidade como algo que é parte das
préaticas de comunidades especificas. Construir uma identidade consiste, portanto, em
negociar os sentidos de nossa experiéncia como membros de comunidades sociais e,
desse modo, o conceito de identidade serve como eixo entre o social e o individual,
permitindo que se fale de um sempre com referéncia ao outro. A perspectiva resultante
faz justica a experiéncia vivida da identidade ao mesmo tempo em que reconhece o
seu carater social — “é o social, o cultural, o histérico com um rosto humano.”
(WENGER, 1998, p. 145 — traducéo minha**)

De fato, na vida cotidiana, é dificil — e, eu diria que, até desnecessario —
apontar exatamente onde termina a esfera do individual e onde comeca a do
coletivo. Cada ato de participagéo e reificacdo, do mais publico ao mais
particular, reflete a constituicho mutua entre individuos e coletividades.
Nossas praticas, nossas linguas, e nossas visdes de mundo todas refletem
nossas relagcdes sociais. Até mesmo 0S NnOSsS0OS pensamentos mais
particulares fazem uso de conceitos, imagens e perspectivas que

entendemos por meio de nossa participacdo em comunidades sociais.
(WENGER, 1998, p. 146 — traducdo minha)*®

43 No original: “if a body of knowledge is a landscape of practice, then our personal experience of
learning can be thought of as a journey through this landscape.” (WENGER-TRAYNER; WENGER-
TRAYNER, 2015, p. 19)

44 No original: “it is the social, the cultural, the historical with a human face.” (WENGER, 1998, p. 145)
4 No original: “Indeed, in everyday life it is difficult — and, | would argue, largely unnecessary — to tell
exactly where the sphere of the individual ends and the sphere of the collective begins. Each act of
participation or reification, from the most public to the most private, reflects the mutual constitution
between individuals and collectivities. Our practices, our languages, our artifacts, and our world views
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Com base nesse pressuposto, o autor considera que uma identidade
€ constituida de uma sobreposicao de eventos de participagao e reificacao pelos quais
a nossa experiéncia e sua interpretacdo social informam uma a outra. Ao unirmos
nossas experiéncias participativas as nossas projecdes reificativas por meio da
negociacao de sentido, construimos quem somos, tornando nossa experiéncia de vida
uma experiéncia de identidade.

Wenger (1998) advoga, ainda, que o0 pertencimento a uma
comunidade de prética se traduz em uma identidade como forma de competéncia.
Assim como a pratica define uma comunidade por meio de trés dimensdes
(engajamento muatuo, empreendimento conjunto e repertorio compartilhado), também
a identidade em uma comunidade de pratica esta baseada em diferentes dimensdes
de competéncia, a saber: a mutualidade do engajamento, aresponsabilidade pelo
empreendimento e a negociabilidade de um repertorio.

Ao considerar que a identidade na pratica emerge a partir da interacao
entre participacao e reificacdo, Wenger (1998) defende que ela ndo é um objeto, mas
um “constante tornar-se”. Segundo ele, o trabalho da identidade esta sempre em curso
e, embora algumas questdes identitarias possam mostrar-se mais salientes em
determinados momentos, nossa identidade € negociada ao longo de toda a nossa
vida. Desse modo, ao experimentarmos uma sucessao de modos de participacao,
nossas identidades formam trajetdrias, tanto dentro quanto através das comunidades
de pratica. Tais trajetorias podem variar segundo diversas formas de participacao, das
mais iniciais as mais intensas nessas comunidades.

A esse respeito, Garcez e Schlatter (2017) consideram que “a
formacédo de professores se da em atividades de autorreflexdo na pratica e mediante
vivéncia de experiéncias situadas de docéncia e reflexdo coletiva sobre experiéncias
vividas”. (GARCEZ & SCHLATTER, 2017, p. 13)

Segundo esses autores, “o principio geral que orienta a educacao
em geral € a formacdo para o exercicio da cidadania” (GARCEZ; SCHLATTER,
2017, p. 16 — grifos no original) e, com base nessa premissa, eles advogam que a

formacédo de professores deve possibilitar o desenvolvimento de sujeitos autores.

all reflect our social relations. Even our most private thoughts make use of concepts, images and
perspectives that we understand through our participation in social communities.” (WENGER, 1998, p.
146)
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Ao colocar no horizonte imediato da nossa atividade de formacgédo de
professores o desenvolvimento de sujeitos autores, queremos nos referir
a professores como cidaddos que podem participar e interferir de modo
responséavel e ético na vida em sociedade e na formagéo de cidadéaos,
sua tarefa precipua. Quanto ao que seja autoria, reafirmamos novamente o
que consta da referida segdo de “principios educativos” para a area de
Linguagens, c6digos e suas tecnologias dos Referenciais Curriculares do Rio
Grande do Sul (2009, p. 39): A autoria implica construir a prépria
singularidade nas atividades em que se participa e assumir a
responsabilidade pela singularidade produzida. (GARCEZ; SCHLATTER,
2017, p. 18, grifos no texto original)

Olhando de forma mais atenta para a Ultima parte desse excerto, 0s
autores explicam que a autoria se materializa na tomada de posi¢cdes publicas, as
quais sdo expressas na interlocucdo entre pares e refletidas na préatica da sala de
aula. Manifesta-se também na producéo e apreciagcdo compartilhada de materiais e
instrumentos de ensino e de avaliacdo da aprendizagem. Por ultimo, a autoria se
manifesta “no relato sistematico de praticas pedagdgicas vividas, de tomadas de
decisao coletivas e de acdes de enfrentamento dos diversos desafios do fazer ensinar
e do fazer aprender.” (GARCEZ; SCHLATTER, 2017, p. 18) A esse ultimo ponto, os
autores se referem como “registro”, o que consideram ser um passo fundamental para
um circuito de interlocucao pedagogica que integra diferentes esferas de formacéo de
professores bem como os diferentes formadores que nelas atuam.

Garcez e Schlatter (2017) advogam que

a tarefa do formador universitario €, mais que nada, articular o que se
observa na préatica autoral de professores-autores e promover
oportunidades para que eles se encontrem, manifestem suas producdes
autorais coletivamente e registrem suas experiéncias. Os professores-
autores estudam, trocam ideias, prop6em projetos, elaboram materiais,
divergem, buscam ajuda, experimentam, avaliam e refletem sobre o que
fizeram, estudam, trocam ideias, propdem projetos, elaboram materiais,
divergem, buscam ajuda, experimentam e refletem sobre o que fizeram,
registram o que fizeram e o que refletiram sobre o que fizeram... (GARCEZ;
SCHLATTER, 2017, p. 21, grifos no texto original)

Ao apresentarem casos de formacéo continuada envolvendo equipes
de professores iniciantes, professores experientes e formadores universitarios,
Garcez e Schlatter (2017) formulam trés principios para a formacgéo de professores de
linguas.

O primeiro principio diz respeito ao espaco singular de atuacdo como

cenario que pauta a formacao de professores-autores. Segundo esse principio, € no



66

espaco concreto de atuacao do professor que emergem as complexas demandas que
se apresentam na rotina de trabalho e com as quais os professores devem aprender
a lidar. Dessa forma, os autores sugerem que os proponentes de formacdes tomem
as observacoes e oitivas propiciadas pela investigacdo e descricdo sistematicas de
situacdes, encontros e materiais educacionais como um observatorio de praticas
docentes. Ademais, esse observatério, poderia, inclusive, representar o tesouro a ser
proporcionado aos colegas professores-autores, ou seja, “oportunidades para
articular, compartilhar, refletir coletivamente sobre o que esta sendo ou foi feito para
lidar com os desafios que vivenciam cotidianamente, e registrar o que resulta dessas
atividades pedagdgicas autorais formativas.” (GARCEZ; SCHLATTER, 2017, p. 23)

Dois pontos relevantes apontados pelos autores nesse principio sao:
o fato de que os professores-autores sdo autbnomos em suas escolhas, e o de que,
idealmente, os formadores de professores-autores sdo também professores em
servico. Uma formagéo pautada nos desafios reais de um contexto educacional
especifico coloca em evidéncia “o protagonismo dos participantes e abre espaco para
a construcdo da identidade de professor-autor na tarefa de enfrentamento dessas
demandas de acordo com o que é valorizado na instituicdo.” (COSTA, 2013 apud
GARCEZ; SCHLATTER, 2017, p. 24)

O segundo principio elaborado pelos autores considera que a reflexdo
coletiva é procedimento para a formacdo de professores-autores. Segundo esse
principio, a autoria surge das praticas colaborativas emergentes da rotina educacional.
Os autores advogam que “a formacgéo de parcerias potencializa a responsabilidade
profissional de assumir o espa¢co de atuacdo como um lugar em que € possivel
construir e defender novos olhares sobre o fazer ensinar e o fazer aprender.”
(GARCEZ; SCHLATTER, 2017, p. 26) Nesse sentido, Garcez e Schlatter (2017)
ressaltam a importancia de criar oportunidades sistematicas e continuadas para que
os professores possam relatar os problemas que estdo enfrentando, os avancos que
estdo conquistando, além de queixas, perguntas, elogios, criticas, e necessidades.

Por fim, no terceiro principio, os autores argumentam que o registro
de experiéncias pedagodgicas € principio e fim para a formacdo de professores-
autores-formadores. Segundo esse principio, é responsabilidade dos formadores criar
condi¢cBes para que os professores registrem suas praticas docentes, explicitando a
racionalidade técnica de suas ac¢des, em especial ao considerarem seus pares como

interlocutores potenciais. Garcez e Schlatter (2017) ressaltam, ainda, que é importante
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ter o fim como principio, ou seja, “o registro das a¢des e modos de fazer”, uma vez
que representam um acumulo de experiéncia tanto sobre o que foi bem-sucedido
guanto sobre o que ndo foi tdo bem-sucedido assim. Segundo o0s autores,
responsabilizar-se pelo registro desse repertorio construido € assumir ndo apenas a
identidade de professor-autor, mas a identidade de professor-autor-formador.

Com base nesses trés principios para a formacéo de professores de
linguas, Garcez e Schlatter (2017) propdem que formadores devem articular os
conhecimentos necessarios para que os docentes possam desenvolver-se como
professores-autores. Com a promoc¢ao de oportunidades para que os professores se
encontrem, manifestem suas producdes autorais coletivamente e registrem suas
experiéncias, sendo o espa¢co de atuagcdo mantido como cenario para as acdes
projetadas e o protagonismo dos docentes, esses professores-autores poderiam,

consequentemente, atuar também como professores-autores-formadores.

2.3 PEDRAS FUNDAMENTAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUAS

Os desafios do mundo globalizado e o crescente interesse das
universidades pelo processo de internacionalizacdo vém demandando um olhar mais
aprofundado para a formacéo dos profissionais de idiomas. Kumaravadivelu (2012),
acredita que a area de formacdo de professores de linguas carece muito de um
modelo abrangente, coerente e convincente que una varias linhas de pensamento de
forma a auxiliar professores em formacao, professores em servico, formadores de
professores e pesquisadores a enxergarem o “padrao que conecta”. As pedras
fundamentais para a construcdo de um modelo abrangente de formacdo de
professores de linguas, segundo o autor, estariam dispostas em duas grandes
categorias: perspectivas globalizantes e principios operacionais.

Baseado no questionamento de que contexto global é esse que
confronta a formacdo de professores nos dias atuais, o autor acredita que haja ao
menos cinco perspectivas interconectadas que podem nos auxiliar a compreender
esse contexto global em rapida evolucéo, a saber: a perspectiva pés-nacional, a pés-
moderna, a pés-colonial, a da pds-transmissao e a do pés-método. Kumaravadivelu
(2012) explica que as trés primeiras estdo relacionadas a evolucdes histéricas,

politicas, e socioculturais ao redor do mundo, enquanto as ultimas duas encontram-
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se mais estreitamente ligadas a formacao de professores de linguas.

A perspectiva poés-nacional considera que as forgcas do
nacionalismo e dos estados-nacgéao tém sofrido alteracées com base nos processos de
globalizagdo cultural e econdmica. Segundo o autor, a globalizacdo cultural tem
moldado os fluxos globais de capital cultural, conhecimento de interesse, e formagao
de identidade, uma vez que as culturas tém hoje contato mais préximo que em
qualquer periodo anterior, influenciando uma a outra de formas complicadas e
complexas. Além disso, a globalizacdo econdmica tem tido um efeito desenfreado
sobre a producdao, distribuicdo e consumo de bens.

A perspectiva pés-moderna, ao contrario da moderna, reconhece a
complexidade e a multiplicidade de narrativas, celebrando, portanto, a diversidade.
Essa perspectiva celebra a diferenca, desafia as hegemonias, e busca formas
alternativas de expressédo e de interpretacdo. Trata a identidade do individuo como
algo que é continuamente construido por ele. Vé a identidade como fragmentada,
multipla, expansiva. Ao referir-se a um trabalho anterior de sua autoria,
Kumaravadivelu cita que a formacdo de identidade nessa perspectiva esta
condicionada nédo apenas a tradicdes herdadas como a cultura, ou a fatores externos
como a histdria, ou a construtos ideoldgicos como o poder, mas também a habilidade
e ao desejo do individuo de exercer a sua agéncia e tomar decisdes independentes.
(KUMARAVADIVELU, 2008 apud KUMARAVADIVELU, 2012)

Na perspectiva pés-colonial, segundo o autor, os formadores de
professores de linguas, particularmente daquelas que carregam tanto caracteristicas
coloniais quanto globais, como o inglés, tém uma responsabilidade singular. Acredita-
se que, atualmente, a natureza da agéncia na formacdo de professores de linguas
esteja em grande parte relacionada as questdes coloniais que envolvem o inglés. A
globalizacéo cultural desencadeou sensibilidades linguisticas e culturais que incitaram
a comunidade de ensino de linguas a tentar fazer uma mudanca significativa nas
politicas, programas, métodos e materiais que governam o ensino de linguas.

Darei maior atencao as duas ultimas perspectivas tendo em vista que,
segundo o proprio autor, sdo as que se relacionam de forma mais intima com a
formacédo de professores de linguas. A perspectiva da pds-transmissao, segundo
Kumaravadivelu (2012), combate ideias como: 1) a do papel do formador de
professores como o de um mero transmissor de amostras de conhecimento pessoal e

profissional de facil compreenséo; 2) a da relagdo professor-aluno que objetiva fazer
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com que o professor em formacéo aprenda e replique alguns dos conhecimentos e
habilidades pedagogicas de seu mestre; 3) a de que ndo é preciso permitir e motivar
os professores em formacao a construirem suas proéprias visées e versées do ensino;
4) a de abordagens hierarquicas (top-down), as quais dependem de conhecimentos
profissionais produzidos externamente por determinados especialistas visando a
influenciar o comportamento do professor; e 5) a de que existe uma dicotomia entre o
especialista e o professor, ou seja, aquela na qual os especialistas sao 0s
responsaveis pela producao de conhecimento enquanto aos professores resta apenas
consumi-lo.

Com base nessas cinco caracteristicas, Kumaravadivelu (2012)
argumenta que os modelos baseados na transmissdo acabam por também produzir
professores que venham a desenvolver um papel de transmissores, tornando-se
técnicos passivos que direcionam o fluxo de conhecimento de uma extremidade (a
dos especialistas) a outra (a dos aprendizes) sem alteracdes significativas no
conteudo.

A perspectiva da pos-transmisséo, por outro lado, busca reestruturar
a preparacao dos professores de forma que possa transcender as limitagcbes dos

modelos de transmissao. Desse modo,

ela espera que os professores desempenhem o papel de profissionais
reflexivos que pensam profundamente sobre os principios, préaticas e
processos da instrucdo em sala de aula, e tragam a sua tarefa um grau
consideravel de criatividade, talento artistico e sensibilidade ao contexto.
Para além disso, a perspectiva da pés-transmisséo prevé que os professores
desempenhem o papel de intelectuais transformadores que aspiram nao
apenas ao avango académico mas a transformacéo pessoal, tanto para si
mesmos quanto para seus alunos. Ela pressupfe que a formacédo de
professores precisa prestar atencédo a fatores histéricos, politicos, sociais,
culturais e educacionais mais abrangentes que impactam 0 ensino.
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 9 — tradug&o minha)*®

Além disso, o autor considera que qualquer tentativa séria de deixar

a transmissao em busca da pés-transmissao

46 No original: “it expects teachers to play the role of reflective practitioners who deeply think about the
principles, practices and processes of classroom instruction and bring to their task a considerable
degree of creativity, artistry, and context sensitivity. Aiming even further, the post-transmission
perspective anticipates teachers to play the role of transformative intellectuals who strive not only for
academic advancement but also for personal transformation, both for themselves and for their learners.
What it entalls is that teacher education needs to pay attention to broader historical, political, social,
cultural, and educational factors that impact on teaching.” (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 9)
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deve levar em conta a importancia de se reconhecer as vozes e visées dos
professores, os imperativos de se desenvolver suas capacidades criticas, e a
prudéncia de se atingir esses dois a partir de uma construgao dialégica de
sentido. (KUMARAVADIVELU, 2001, p. 552 apud KUMARAVADIVELU,
2012, p. 9 — traducéo minha)*’

Em resumo, a perspectiva da pos-transmissdo busca, segundo o
autor, transformar um modelo de formacéo de professores voltado para a informagéao
em um modelo voltado para o questionamento. Além disso, o autor argumenta que a
natureza hierarquica dos modelos de transmissao na formacao de professores esta
intimamente ligada as limitac6es do conceito de método tanto na educacao geral como
no ensino de linguas. Os métodos seriam, inclusive, a principal fonte que mantém a
dicotomia entre teoria e préatica ou entre producao e consumo de conhecimento.

As limitagdes impostas pelo conceito de método séo alvo de diversas
criticas, como a de que os métodos de ensino de linguas costumam ser baseados em
conceitos idealizados voltados para contextos idealizados. (KUMARAVADIVELU,
1994 apud KUMARAVADIVELU, 2012) E a partir de criticas como essa que surge a
perspectiva do pds-método, a qual significa, primeiramente, uma busca por uma
alternativa ao método ao invés de um método alternativo. Em segundo lugar, a
condicdo do pos-método significa a autonomia do professor, ou seja, reconhece o
potencial do professor em agir de forma autbnoma perante os obstaculos da carreira.
Por fim, essa condicéo significa um pragmatismo baseado em principios, com foco em
como a aprendizagem de sala de aula pode ser moldada e administrada pelos
professores como resultado de um ensino informado e avaliacdo critica.
(KUMARAVADIVELU, 2012)

De maneira geral, portanto, a perspectiva do pés-método busca equipar os
professores em formag&o com o conhecimento, a habilidade, e a autonomia
necessarios para elaborar para eles proprios uma teoria de pratica
sistematica, coerente e relevante (Kumaravadivelu 1994). Ela promove a
habilidade dos professores em saber como desenvolver uma abordagem
reflexiva de seu préprio ensino, como analisar e avaliar sua propria pratica
docente, como dar inicio @ mudanca em sua sala de aula e como monitorar
os efeitos de tais mudancas. (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 10 — traducéo
minha)*®

47 No original: “must take into account the importance of recognizing teachers’ voices and visions, the
imperatives of developing their critical capabilities, and the prudence of achieving both of these through
a dialogic construction of meaning”. (KUMARAVADIVELU, 2001, p. 552 apud KUMARAVADIVELU,
2012, p. 9)

48 No original: “Overall, then, the postmethod perspective seeks to equip student teachers with the
knowledge, skill, attitude, and autonomy necessary do devise for themselves a systematic, coherent,
and relevant theory of practice (Kumaravadivelu 1994). It promotes the ability of teachers to know how
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Para o autor, essas cinco perspectivas globalizantes oferecem
insights Uteis para o desenho de um programa de formacgéo de professores de linguas
para uma sociedade global. Além disso, essas cinco perspectivas sdo interconectadas
e estdo simbioticamente relacionadas a um conjunto de principios operacionais
voltado aos processos e préaticas da formacao de professores de lingua adicional:
particularidade, possibilidade e praticabilidade.

O principio da particularidade considera que os programas de
formacdo de professores devem ser sensiveis aos contextos nos quais o ensino e a
aprendizagem acontecem, levando em conta suas questbes sociais, culturais,
institucionais e individuais; do contréario, tenderd a tornar-se ineficaz e irrelevante.
(KUMARAVADIVELU, 2012)

O principio da praticabilidade busca quebrar a divisdo de trabalho
criada entre o teodrico e o professor, ou entre o produtor e o consumidor de
conhecimento. Kumaravadivelu (2012) argumenta que o conhecimento pedagdgico,
para que tenha qualquer relevancia local, deve emergir da pratica do ensino diario, o
gue deve ser explorado pelos préprios professores para que possam, entéo, teorizar
a partir de sua pratica.

O principio da possibilidade, segundo o autor, deriva em especial
da pedagogia critica, advogada por Paulo Freire e seus seguidores, 0s quais veem a
realidade da sala de aula como socialmente construida e historicamente determinada.
Busca-se, nessa pedagogia, conter as forcas histéricas e sociais que lutam para
manter sua estrutura de poder. No caso da formacdo de professores de linguas,
Kumaravadivelu (2012) menciona que os analistas do discurso critico tém focado na
consciéncia critica de lingua em paises em desenvolvimento. Além disso, o principio
da possibilidade refere-se também as experiéncias adquiridas a partir da sala de aula
de linguas como recursos para a formacédo de identidade do individuo. Segundo o
autor, “um programa de formacao de professores ligado ao principio da possibilidade
deve auxiliar os professores a encarar o desafio de ir além dos discursos e praticas

arraigados nos quais vieram a confiar profundamente.” (KUMARAVADIVELU, 2012,

to develop a reflective approach to their own teaching, how to analyze and evaluate their own teaching
practice, how to initiate change in their classroom and how to monitor the effects of such changes.”
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 10)
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p. 15 — traducdo minha)*°

As contribuicdbes de Kumaravadivelu (2012) fundamentadas na
proposta de cinco perspectivas globalizantes e trés principios operacionais para o
desenho de uma formacao de professores de linguas abrangente e coerente sao nao
apenas pertinentes, mas também valiosas. Essa proposta, inclusive, responde de
forma ampla e precisa a necessidade apontada por Wallace (1991) de que uma
formacao de professores deveria ser pautada por algum tipo de légica ou conjunto de
principios organizadores a fim de que sua experiéncia se desse de forma significativa.

Neste capitulo, abordei diferentes visdes tedricas voltadas para o
desenvolvimento profissional e, em especial, algumas propostas recentes para a
formacdo de professores de linguas. Embora as abordagens aqui expostas
apresentem um olhar particular bem como a identidade individual de cada autor, ha
uma convergéncia de pensamentos de expressivo valor nesses trabalhos.

Primeiramente, vimos como diferentes autores (SCHON, 1987;
WALLACE, 1991; PIMENTA, 2006) consideram que um modelo de desenvolvimento
profissional reflexivo, baseado tanto em conhecimentos de base cientifica quanto de
base prética, apresenta maiores chances de garantir uma experiéncia de formacao
coerente e significativa. A concepcao de que esses dois tipos de conhecimento sao
relevantes e devem estar interligados na formacao docente € amplamente aceita nos
dias atuais e, segundo Freeman (2016), caracteriza uma mudanca de propostas
prescritivas e limitadas para um entendimento descritivo do que os professores de
linguas sabem e fazem e de como eles adquirem tais conhecimentos.

Adicionalmente, o fator social revela-se como importante elemento
para a construcdo de conhecimento tanto nas formacfes de professores quanto na
educacdo em geral. Tendo em vista que cada pessoa desempenha diferentes papéis
nas relacdes sociais formativas, uma multiplicidade de significados emerge a partir de
cada perspectiva em particular, influenciando a natureza das experiéncias vividas
nessas relacdes. Nesse sentido, a constituicdo de comunidades de pratica (WENGER,
1998) parece atuar com importante papel na construcdo de conhecimento.

Além disso, criar oportunidades para que os professores identifiquem-
se também como autores de suas praticas (GARCEZ; SCHLATTER, 2017),

4% No original: “A teacher education program wedded to the principle of possibility has to help teachers
face the challenge of moving beyond well-entrenched discourses and practices that they have come to
heavily rely upon.” (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 15)
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registrando-as para compartiihamento com uma comunidade docente em maior
escala, traz a possibilidade de que os beneficios da constru¢do de conhecimento local
alcancem outros programas de formacéo similares.

Por fim, a busca por coeréncia na formacdo de professores no
momento atual demanda, ainda, que sejam consideradas diversas questdes historicas
e contextuais. A esse respeito, as perspectivas globalizantes e os principios
operacionais propostos por Kumaravadivelu (2012) figuram com importante papel no
direcionamento das acdes formativas a serem realizadas.

Com base nos aportes desses referenciais tedricos, busco interpretar
as acdes empreendidas na formacéo de professores objeto deste estudo. Para além
de compreender como a proposta formativa foi realizada, que modalidades de
formacéo estiveram presentes, como se deu a negociabilidade do repertorio a ser
compartilhado pelos membros do grupo, que praticas foram acordadas pelo grupo e
como se deu o engajamento de seus membros nesses acordos, preocupo-me em
investigar de que forma essas praticas formativas influenciaram as identidades

profissionais dos professores envolvidos.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentarei a metodologia utilizada neste estudo, ou
seja, sua natureza, as perguntas de pesquisa, o desenho do estudo, o acesso ao
campo, os cuidados éticos adotados, os participantes, os procedimentos empregados
para o recrutamento dos participantes, além dos métodos de geracao de dados e de
andlise.

Este estudo buscou analisar as praticas de formacgéo continuada de
professores de inglés para fins especificos durante a segunda etapa do PFI-UEL
(2017-2019) e seus efeitos sobre as suas identidades profissionais. O projeto integra
um programa estadual que visa ofertar cursos de idiomas para as comunidades
académicas das sete universidades estaduais do Parana, tendo também ofertado, no
periodo tomado como foco desta pesquisa, um programa de formacgao continuada aos
professores contratados. A segunda etapa do programa compreende o0 periodo que
se estende do segundo semestre de 2017 ao primeiro semestre de 2019. A
investigacdo se deu em um contexto impar, tendo em vista que cada universidade tem
autonomia no processo decisorio das atividades a serem realizadas na formacao
proposta pelo programa.

Este capitulo estd subdividido em sete partes. Primeiramente,
apresento a natureza do estudo, discuto seu alinhamento ontologico e epistemolégico,
explano os instrumentos adotados para a geracdo de dados, bem como as
justificativas para essas escolhas. Apresento, entdo, as perguntas de pesquisa que
conduziram este estudo. Em seguida, discorro sobre como se deu 0 acesso ao campo
e 0 recrutamento dos participantes, apresentando-os e, entdo, explico como se deu o
processo de geracdo de dados. Por fim, descrevo os procedimentos analiticos
empregados no tratamento dos dados, ou seja, aqueles voltados para a transcricéo e
codificacéo, fazendo referéncia as tematicas que emergiram da analise e que vieram

a fazer parte dos objetivos deste estudo.
3.1 NATUREZA
Esta pesquisa estd inserida no paradigma interpretativo

(SCHWANDT, 2000) da pesquisa qualitativa (DENZIN; LINCOLN, 2006). Segundo

Denzin e Lincoln (2006), a depender do momento histérico em que um estudo se
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encontra, diferentes significados podem ser atribuidos ao conceito de pesquisa

qualitativa. Uma definicdo genérica proposta pelos autores € a de que

A pesquisa qualitativa € uma atividade situada que localiza o observador no
mundo. Consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que
dao visibilidade ao mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma
série de representacgfes, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as
conversas, as fotografias, as gravacdes, e os lembretes. Nesse nivel, a
pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para
o0 mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus
cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fenébmenos em termos
dos significados que as pessoas a eles conferem. (DENZIN; LINCOLN, 2006,
p. 17)

Na pesquisa qualitativa, sado ressaltadas pelos pesquisadores a
natureza socialmente construida da realidade, a intima relacao entre o pesquisador e
0 que é estudado, bem como as limitagcbes situacionais que influenciam a
investigacdo. Além disso, tais pesquisadores estao preocupados com a multiplicidade
de valores da investigacao, buscando solugdes para as questdes que dao énfase ao
modo como a experiéncia social é criada e adquire significado. (DENZIN; LINCOLN,
2006)

O paradigma interpretativo caracteriza-se pela preocupa¢do com o
individuo e tem como empreendimento central compreender o mundo subjetivo das
experiéncias humanas. (COHEN et al., 2007) Segundo Schwandt (2000), do ponto de
vista interpretativista, a acdo humana distingue-se do movimento de objetos fisicos
precisamente por ser inerentemente significativa. Desse modo, para que se
compreenda uma acado humana € necessario que 0 pesquisador entenda os
significados que a constituem, visto que uma mesma acdo humana pode ser
interpretada de diferentes modos, variando segundo o contexto e as intencbes do
participante. (SCHWANDT, 2000)

Esta pesquisa contou com trés instrumentos principais para a geragao
dos dados: 1) um questionario eletrénico, aplicado aos professores do projeto; 2) uma
entrevista coletiva, realizada com a equipe gestora do PFI na IES investigada; e 3) um

grupo focal com as integrantes da equipe docente na fase final do periodo investigado.

3.2 QUESTIONARIOS

Instrumento frequentemente utilizado, tanto em pesquisas de
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natureza quantitativa quanto qualitativa, o uso de questionarios apresenta vantagens
e desvantagens. Atualmente, com o surgimento de ferramentas virtuais como o
Google Forms, os questionarios eletrénicos tém facilitado a geracdo de dados em
alguns aspectos. Sua principal vantagem € a da otimizacdo do tempo e consequente
conveniéncia. O pesquisador, ao elabora-lo em um sitio eletrénico, pode envia-lo por
meio de um link a véarias pessoas de uma so vez, as quais poderdo respondé-lo em
local e horario de sua escolha, além de ter o pesquisador os dados de todos os
respondentes em um soé lugar, facilitando uma analise preliminar. Quanto as
desvantagens, cito a possibilidade de baixa taxa responsiva dos participantes, o que
pode ocorrer por diversas razdes, além do fato de que eventuais davidas com relacédo
ao questionario possam ndo ser sempre respondidas prontamente, dificultando a
compreensao do instrumento e consequente engajamento dos participantes.

A decisdo pela elaboracdo de um questionario eletrénico a ser
aplicado aos professores se deu por uma questdo de ordem pratica. Inicialmente, eu
pretendia realizar uma entrevista individual com cada participante da pesquisa, além
do grupo focal. Elaborei, portanto, um roteiro de perguntas para essa entrevista com
os professores, o qual ficou bastante extenso. Ao refletirmos sobre esse roteiro,
chegamos a conclusao de que muitas daquelas perguntas poderiam ser respondidas
de outra forma, pois tratavam de questdes mais factuais, como nome, idade,
formacdo, experiéncias profissionais anteriores, etc., figurando o questionario
eletrénico como importante aliado na geracdo desses dados.

Elaborei, portanto, um questionario voltado a tracar o perfil dos
professores que participaram do projeto PFI na UEL durante sua segunda etapa
(Apéndice C). Além do perfil, busquei compreender também, por meio desse
instrumento, como se configurou a experiéncia dos professores nessa formacao.
Embora tenha gerado dados relevantes a esse respeito, é preciso reconhecer que
esse tipo de instrumento apresenta algumas limitacfes para uma pesquisa de base
interpretativista, de modo que a maior contribuicdo dos participantes viria a ser dada

no grupo focal.

3.3 ENTREVISTAS

Segundo Cohen e colaboradores (2007), a realizagdo de entrevistas

permite que o0 conhecimento seja co-construido, uma vez que 0s participantes
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(entrevistador e entrevistado) dialogam acerca de um mesmo tema em busca de
compreensao dos fatos relacionados a uma determinada situagdo. Os autores
explicam que, desse modo, torna-se possivel ao pesquisador tentar compreender o
gue se passa na mente do entrevistado.

ApOs reavaliarmos a necessidade de realizacdo de entrevistas com
todos os participantes, decidimos manter a proposta apenas para os coordenadores
do projeto. A participagcdo dos professores seria dada, portanto, por meio do

questionario eletrdnico mencionado anteriormente e da realizacdo de um grupo focal.

3.4 GRruPOS Focals

Os grupos focais sdo semelhantes a uma entrevista coletiva, no
entanto, sem uma predominancia de trocas entrevistador-entrevistados. Nos grupos
focais, os participantes interagem entre si acerca das tematicas propostas pelo
pesquisador, permitindo que ele observe a visdo coletiva de um grupo de participantes
acerca de um mesmo tema. Desse modo, os grupos focais favorecem a emergéncia
dos pontos de vista dos participantes de modo mais espontaneo, podendo, em alguns
momentos, prevalecer a agenda dos participantes sobre a do pesquisador, uma vez
gue é da interacdo entre os membros do grupo que os dados emergem. Requerem,
no entanto, administracédo e facilitacdo habilidosas por parte do pesquisador. (COHEN
et al., 2007)

Desse modo, a realizacdo de um grupo focal com os professores
poderia apresentar a visdo coletiva dos participantes sobre a formacé&o continuada do
PFI-UEL, bem como levantar visdes individuais sobre como essa formacao contribuiu
para o desenvolvimento profissional desses professores.

Entrevistas e grupos focais funcionam como métodos
complementares entre si, enriquecendo a natureza e a diversidade dos dados
coletados e possibilitando uma melhor compreensdo dos significados inerentes a

mente de cada participante.

3.5 PERGUNTAS DE PESQUISA

As perguntas de pesquisa que conduziram este estudo sdo:

1) Que modalidades de formacéo foram proporcionadas pelo PFI-
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UEL em sua segunda etapa e quais as motivagdes por tras dessas
decisbes?

2) O que essas modalidades formativas revelam sobre a abordagem
adotada?

3) Quais os temas das praticas profissionais mais valorizados pelos
professores e como se deu a participacao desses na formacao?

4) Quais os efeitos das praticas formativas na identidade profissional
dos participantes?

3.6 PROCEDIMENTOS PARA A GERAGCAO DE DADOS

3.6.1 Acesso ao Campo

Para a realizacédo desta pesquisa, 0 acesso ao campo foi hegociado
diretamente com a coordenadora institucional do projeto O Parana Fala Inglés (PFI)
na Universidade Estadual de Londrina (UEL) no segundo semestre de 2018, a qual
concordou com a realizacdo da pesquisa apos consultar a coordenacao estadual do
programa no inicio de 2019. O projeto de pesquisa foi, ainda, submetido a apreciacéo
do Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina (CEP/UEL), o qual foi aprovado em 26 de abril de 2019, sob o numero de
registro CAAE: 06553019.5.0000.5231.

3.6.2 Etica

O CEP/UEL é um o6rgédo colegiado, de natureza técnico-cientifica,
“criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade
e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da pesquisa dentro dos padrdes
éticos.”™° O érgdo é constituido nos termos de resolucdes do Conselho Nacional de
Saude (CNS), a exemplo da Resolucdo CNS 466/2012, a qual

“incorpora, sob a ética do individuo e das coletividades, referenciais da
bioética, tais como autonomia, ndo maleficéncia, beneficéncia, justica e
equidade, dentre outros, e visa a assegurar os direitos e deveres que dizem
respeito aos participantes da pesquisa, a comunidade cientifica e ao Estado.”

50 (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2019)



79

(BRASIL, 2012c, p. 1-2)

Essa Resolucdo defende que as pesquisas envolvendo seres
humanos devem atender a fundamentos éticos e cientificos pertinentes. No que tange

a eticidade, suas implica¢Oes séo:

a) respeito ao participante da pesquisa em sua dignidade e autonomia,
reconhecendo sua vulnerabilidade, assegurando sua vontade de contribuir e
permanecer, ou Ndo, na pesquisa, por intermédio de manifestacéo expressa,
livre e esclarecida;

b) ponderagdo entre riscos e beneficios, tanto conhecidos como potenciais,
individuais ou coletivos, comprometendo-se com 0 maximo de beneficios e 0
minimo de danos e riscos;

c) garantia de que danos previsiveis serdo evitados; e

d) relevancia social da pesquisa, 0 que garante a igual consideracdo dos
interesses envolvidos, ndo perdendo o sentido de sua destinacdo soécio-
humanitaria. (BRASIL, 2012c)

Desse modo, a aprovacgéao do projeto de pesquisa perante o CEP/UEL
garante que o protocolo de pesquisa encontra-se adequado para execucéo, ficando o
CEP corresponsavel por garantir a protecdo dos participantes da pesquisa.>!

Dentre os cuidados adotados para a realizacdo da pesquisa,
encontra-se o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), no qual devem
figurar os objetivos da pesquisa, a forma de participacdo esperada, as garantias aos
participantes, a exemplo da garantia de sigilo e de anonimato, bem como os beneficios
e riscos aos participantes. No caso da presente pesquisa, os TCLESs utilizados podem
ser encontrados nos Apéndices A e C.

No entanto, vale ressaltar que, segundo Chimentédo e Reis (2019), “a
conduta ética em uma pesquisa deve ir além do cumprimento de principios éticos
formais, entendidos como sendo de cunho burocratico”. (CHIMENTAO; REIS, 2019,
p. 694) Para as autoras, embora esse tipo de ética seja importante, para a pesquisa
social ela ndo é suficiente. Desse modo, elas propéem o que chamam de “ética
emancipatoéria”, a qual objetiva garantir que haja uma distribuicdo de poderes entre o
pesquisador e os participantes da pesquisa tornando possivel a incorporacdo das
vozes dos participantes ao relato final da pesquisa. Nesse sentido, dentre as praticas
realizadas com vistas a ética emancipatoria, encontram-se “o acesso dos participantes

as analises, para fins de sua edicdo, corroboracéo ou refutacédo, antes da publicacéo

51 (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2019)
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dos resultados.” (CHIMENTAO, REIS, 2019, p. 705)

Tendo isso em vista, ressalto que, para além da ética burocratica
assumida, com submissdo do projeto de pesquisa ao CEP/UEL, elaboracéo e
apresentacdo do TCLE aos participantes, garantia de sigilo, entre outros, busquei,
nesta pesquisa, aproximar-me ao maximo de uma “ética emancipatéria”, permitindo

gue as vozes dos participantes fossem incorporadas ao relato final do estudo.

3.6.3 Recrutamento dos participantes

Inicialmente, foram recrutados para participagdo na pesquisa os dois
integrantes da coordenacé&o do projeto na UEL, i.e. a coordenadora institucional e o
orientador pedagogico, para que se pudesse ter uma compreensao mais ampla dos
propositos e da dindmica da formagdo continuada do PFI, uma vez que essas
informacdes néo sao disponibilizadas publicamente.

Concomitantemente, solicitei aos coordenadores os contatos dos
professores que haviam atuado na segunda etapa do PFI na UEL, sendo esse o
principal critério de inclusdo utilizado. Por outro lado, seriam recrutados apenas
aqueles professores que tivessem atuado por um periodo minimo de dois meses no
projeto, em busca de experiéncias mais amplas e detalhadas na formacdo de
professores. Felizmente, todos o0s potenciais participantes encaixavam-se nesses

critérios, totalizando nove professores recrutados.

3.6.4 Geracao de dados: Parte 1

Tendo em vista que o projeto conta com dois coordenadores, sendo
uma coordenadora institucional e um orientador pedagdgico, propus, inicialmente,
uma entrevista individual com cada um deles, com o intuito de compreender também
as responsabilidades de cada funcédo na formacéo de professores. Os participantes
solicitaram, no entanto, que fosse realizada uma entrevista coletiva com ambos. Essa
solicitacdo foi justificada pelo fato de a coordenadora institucional ter atuado como
orientadora pedagdgica por um breve periodo no inicio dessa etapa do projeto, bem
como a tomada de decisdes com relacdo a formacao de professores ser realizada
pelos dois coordenadores em conjunto, segundo informaram.

A entrevista coletiva foi realizada no dia 10 de maio de 2019, nas
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dependéncias do projeto PFI na UEL. A equipe do projeto conta com uma pequena
sala no Centro de Letras e Ciéncias Humanas (CCH) na Universidade Estadual de
Londrina (UEL) para encontro da equipe docente e realizagdo de atividades
administrativas. Na ocasido da entrevista, além da coordenadora institucional e do
orientador pedagogico, estava presente na sala de encontro a secretaria do PFI,
realizando seus trabalhos habituais, sem participacdo ativa na entrevista, embora
tenha tirado algumas duvidas de cunho administrativo quando assim solicitado pela
coordenadora institucional.

Anteriormente ao inicio da entrevista, apresentei o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A) aos coordenadores,
concedendo-lhes tempo suficiente para que realizassem sua leitura, tirassem
possiveis duvidas quanto a pesquisa ou ao TCLE e o assinassem. A entrevista foi
gravada em um celular Motorola Moto G5S através do aplicativo Audio Recorder e o
arquivo gerado foi transferido para o meu computador pessoal no mesmo dia e
armazenado com seguranca. Posteriormente, a entrevista foi transcrita para analise.

A entrevista foi realizada de forma semiestruturada, figurando o roteiro
de perguntas elaborado (Apéndice B) como apoio. Uma pergunta, em especial, serviu
de fio condutor para a discussao desenvolvida ao longo de toda a entrevista, embora
essa funcdo norteadora nao tivesse sido prevista antecipadamente. Ao solicitar uma
breve descricao historica da formacgéo de professores do PFI-UEL, os coordenadores
revisitaram cada semestre letivo desde o inicio dessa segunda etapa buscando
identificar as dificuldades encontradas em cada momento e relatar de que forma
lidaram com elas. A partir disso, foi possivel ter uma visdo abrangente de como a
formacédo de professores do PFI foi redesenhada ao longo dos quatro semestres da
segunda etapa do projeto, bem como conhecer um pouco sobre os professores por
meio das vozes dos coordenadores.

O encontro para a entrevista coletiva foi marcado segundo
disponibilidade dos coordenadores para as 8hrsOOmin do dia 10 de maio de 2019,
uma hora antes do inicio de um encontro de rotina da formacgéo de professores. Por
sugestdo da coordenadora institucional, realizada por email quando da negociacao de
horério para a entrevista, me seria concedido um espaco no inicio do encontro de
formacédo de professores naguela data para que eu pudesse apresentar a pesquisa e
convidar as trés professoras atuantes no projeto no primeiro semestre de 2019 a

participarem deste estudo. No entanto, esse encontro de formacao fora cancelado um
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dia antes por motivos particulares e as professoras dispensadas. De um lado, iSso
possibilitou conversar com os coordenadores por um tempo mais longo, favorecendo
uma geracao de dados mais ampla e detalhada por meio da entrevista coletiva. De
outro, aquele teria sido um momento importante para a realizagdo de um primeiro
contato com as professoras do projeto, ainda que representassem apenas uma
parcela dos participantes que seriam recrutados, e eu precisaria agendar outro
momento para apresentar-lhes a pesquisa.

Ao longo dos proximos dias, em meio a preocupag¢des com o0 prazo
para a realizacdo da pesquisa e a alguns contratempos surgidos ao longo do
processo, senti a necessidade de adaptar algumas das ideias originais do estudo para
agilizar a geracdo de dados. Tendo tido conhecimento, quando da realizagdo da
entrevista coletiva, de que alguns dos professores antigos do projeto que seriam
convidados a participar do estudo ja ndo moravam ou trabalhavam mais em Londrina,
0 que implicaria em uma dificuldade de encontro para apresentacédo da pesquisa,
decidimos fazer o contato inicial com os professores através de correspondéncia
eletronica.

No dia 21 de maio de 2019, enviei aos professores um email no qual
eu me apresentava como pesquisadora e 0s convidava para participarem dessa
pesquisa, explanando os objetivos do estudo bem como seus riscos e garantias. Em
anexo a essa mensagem, enviei 0 questionario eletrénico via Google Forms, cuja
introducdo incluia o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) na integra
(Apéndice C). Ressalto que desde esse primeiro contato me dispus a sanar quaisquer
duvidas relacionadas a pesquisa ou ao TCLE que porventura pudessem surgir.

O questionario tinha por objetivo tracar um perfil desses professores,
buscando compreender aspectos como sua formacado inicial, suas experiéncias
profissionais, com que cursos haviam trabalhado no projeto, por quanto tempo, entre
outros. Além disso, incluia perguntas voltadas a compreender as impressfes que 0s
professores tinham quanto a formacéo docente do PFI, que acdes formativas haviam
contribuido mais para o seu desenvolvimento profissional, entre outras.

A decisdo pela aplicacdo desse questionario anteriormente a
realizacdo do grupo focal teve como objetivo gerar dados individuais que auxiliassem
na compreensdo de quem sdo o0s atores envolvidos nas aulas do projeto
anteriormente ao encontro do grupo. Os participantes foram informados sobre a

possibilidade de realizacdo de um grupo focal nesse mesmo instrumento, no qual
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solicitei sua disponibilidade para participacdo no encontro presencial.

Ap6s uma semana desse primeiro contato, apenas um professor
havia respondido ao questionério, razdo pela qual enviei novo email a cada
participante individualmente a fim de esclarecer eventuais duvidas com relacdo a
pesquisa ou ao TCLE. De um modo geral, os participantes alegaram pouca
disponibilidade de tempo para participarem do estudo, o que foi justificado por muitos
pelas demandas de trabalho e dos programas de pds-graduacdo dos quais
participavam. Alguns deles, no entanto, manifestaram interesse em participar da
pesquisa assim que conseguissem organizar seus Compromissos.

Ao longo das quatro semanas seguintes, ap0s novas tentativas de
contato, outros sete professores aceitaram participar da pesquisa, respondendo ao
guestionario. Nenhum dos professores convidados manifestou qualquer tipo de
limitacdo para participar do estudo, embora uma professora néo tenha respondido as
diversas tentativas de contato realizadas. Figuram como participantes desta pesquisa,
portanto, além dos dois coordenadores do projeto, oito professores instrutores que

lecionaram no PFI-UEL durante sua segunda etapa.

3.6.5 Participantes

Esta pesquisa contou com as contribuicdes de 10 participantes, sendo
dois coordenadores e oito professores. Ressalto que os nomes utilizados neste estudo
séo pseuddnimos escolhidos por eles mesmos, exceto nos casos de Anna e Christina,
as quais abstiveram-se de optar por um nome ficticio para si mesmas, deixando a meu
critério tal escolha.

A coordenacéo do projeto PFI na UEL foi composta por dois membros
em sua segunda etapa. Anna era a coordenadora institucional do projeto, embora
tenha atuado como orientadora pedagdégica no inicio da etapa. E também professora
adjunta da area de linguas estrangeiras modernas nessa mesma IES. John Doe atuou
como orientador pedagdgico do PFI-UEL em sua segunda etapa. Na ocasido da
pesquisa, atuava também como professor colaborador na UEL.

Os professores que atuaram ao longo do periodo investigado e que

aceitaram participar desta pesquisa foram: Alanno, Christina, Europeia, Fabiana,
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Fernanda, Jessica, Lia e Paul.>> Com base nos dados gerados pelo questionario
eletrdnico, apresento uma sintese do perfil dos docentes do projeto.

Os professores participantes da pesquisa tém idade entre 23 e 45
anos e experiéncia com o ensino de lingua inglesa entre dois e 18 anos. Dos oito, seis
sdo formados em Letras, embora esse nao seja um pré-requisito para candidatura a
uma vaga de profissional graduado no PFI desde setembro de 2017°3. Além desses,
uma participante era formada em Linguas, Culturas e Literaturas Europeias por uma
universidade no exterior, e outra participante é aluna de um curso de Letras na mesma
IES do projeto.

Dos oito professores, trés sdo mestrandos e trés doutorandos. Todos
0s mestrandos fazem parte de programas de pés-graduacédo voltados para a area de
linguagem. Dentre os doutorandos, a area de pesquisa varia, sendo cada participante
integrante de um programa de pos-graduacéo diferente — um com foco em Estudos
da Linguagem, um voltado para Estudos Literarios e outro da area de Educacéao.

O tempo de atuacdo dos professores no projeto varia entre dois
meses e um ano e meio e todos os professores ministraram aulas em ao menos trés
cursos diferentes no PFI. Dentre os oito professores, quatro ja haviam trabalhado com
o ensino de inglés para fins especificos anteriormente, figurando entre essas
experiéncias, aulas de leitura instrumental em lingua inglesa, preparatorios para
exames de proficiéncia, bem como cursos do programa IsF.

Uma avaliacdo do perfil dos professores participantes permite
identificar que o contexto do PFI-UEL atraiu, especialmente, profissionais engajados
em cursos da pos-graduacao stricto sensu, o que pode ser justificado por um possivel
interesse de mestrandos e doutorandos em estreitar lacos com a universidade,
buscando, também nela, oportunidades para o aperfeicoamento de suas praticas
pedagodgicas. Além disso, os participantes apresentam vivéncias profissionais em
contextos de ensino diversos, o que pode ter Ilhes permitido desenvolver historias de
aprendizagem bastante diversificadas, possibilitando que se identificassem com os
objetivos do programa com maior facilidade que um profissional com experiéncias

mais restritas a contextos menos plurais.

52 Além desses, uma nona professora integrou a equipe do PFI-UEL em sua segunda etapa, porém,
por ndo ter respondido ao convite para a pesquisa, ndo participou deste estudo. Quando mencionada
por outros participantes, utilizo o pseuddénimo “Prof. X" para referir-me a ela neste trabalho.

53 Editais de selecdo de bolsistas da Pré-Reitoria de Extensdo (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
LONDRINA, 2017c, 2018a, 2018b, 2018c, 2018d)
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3.6.6 Geracéo de dados: Parte 2

Os dados gerados por meio da entrevista coletiva com os
coordenadores e das respostas dos professores ao questionario eletrdnico
possibilitaram uma compreenséo global da formacao de professores do projeto nessa
segunda etapa bem como de quem séo os atores envolvidos. A partir desses dados,
busquei refinar a proposta do grupo focal, a qual precisou ser alterada em razao da
baixa disponibilidade para participacao dos professores.

Inicialmente pensado para reunir todos os professores participantes
da pesquisa em um s6é momento, o grupo focal foi realizado apenas com as
participantes que vinham atuando no ultimo semestre do periodo investigado. A
decisao por convidar apenas essas trés professoras se deu pelo fato de que, por ja
reunirem-se com frequéncia, o agendamento do grupo focal poderia ser feito logo
antes ou apos algum de seus encontros rotineiros, buscando um momento que lhes
fosse mais conveniente.

Apés negociar com as professoras a melhor data e local para
encontro, realizamos o grupo focal na tarde do dia 05 de julho de 2019 na residéncia
de uma das participantes. A0 nos encontrarmos, tomamos um café juntas, quando
pude me apresentar melhor e conhecer um pouco de cada uma delas de forma mais
informal, momento do qual havia sentido falta no inicio da pesquisa. Em seguida,
realizamos a geracao de dados proposta.

O grupo focal foi gravado em audio, com um celular Motorola Moto
G5S, por meio do aplicativo Audio Recorder, e em video, com uma camera Canon
T3i%. Os arquivos de audio e video foram salvos com seguranca em meu computador
pessoal na mesma data da geracdo de dados, e esses ultimos, transcritos alguns dias
depois.

Anteriormente ao inicio da pesquisa, eu havia elaborado um
instrumento com perguntas norteadoras para o grupo focal, o qual se encontra no
Apéndice D. Sentia, no entanto, que precisava pensar em uma abordagem mais

acolhedora, palpavel ou interpretativa para dar inicio as nossas discussdes, uma vez

54 A gravacdo do video foi interrompida pouco antes do final do grupo focal por falta de memaria no
cartdo SD utilizado na cdmera fotografica. O arquivo de 4udio gravado por meio do smartphone abrange
o grupo focal como um todo, ndo tendo sofrido interrupcdes.
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gue eu ainda ndo havia conversado com essas professoras presencialmente e eu
gostaria de afastar quaisquer possibilidades de que aguele momento se tornasse, de
algum modo, intimidatorio.

Assim, pensei em realizar uma espécie de warm-up para nossa
discussdao com algumas imagens que representassem momentos de aprendizagem,
desenvolvimento, dificuldades e superacdo, no intuito de que as professoras
pudessem relaciona-las as suas experiéncias na formacédo de professores do PFI.
Cheguei a selecionar véarias imagens de tematicas diferentes que remetiam a esses
conceitos, mas ndo me agradava a ideia de fazer comparacdes de situacoes diversas.
Eu queria pensar em uma tematica Unica com o potencial de reunir todas aquelas
concepcoes.

Cheguei, entdo, ao conceito de trajetéria. Afinal, uma trajetéria nos
apresenta uma série de momentos, experiéncias de aprendizagem e sentimentos
diversos. Como um de meus objetivos de pesquisa voltava-se a observar aspectos
identitarios relacionados ao desenvolvimento profissional dos participantes no periodo
investigado, considerei importante buscar compreender, ainda que de forma
generalizada, como havia sido a trajetoria daquelas professoras na formacdo que o
projeto havia lhes proporcionado até entdo, que dificuldades haviam sentido, que
problemas haviam enfrentado, que emoc¢des haviam permeado esse percurso desde
sua entrada no projeto até o momento de nosso encontro.

Passei, portanto, a buscar imagens de estradas e trilhas as mais
variadas possiveis, das que pareciam mais faceis as mais dificeis, inseridas em
paisagens das mais enigmaticas as mais deslumbrantes. Aqui, no entanto, senti-me
fortemente influenciada por minhas experiéncias externas a academia. Por uma
paixdo pessoal, as imagens de estrada que mais me chamavam a atencdo eram
aguelas que levavam a montanhas.

H& pouco mais de 10 anos, morando em Curitiba e, portanto, muito
préxima da serra do mar do Parana, passei a praticar uma atividade fisica em meio a
natureza conhecida como montanhismo. O termo “montanhismo” refere-se a
diferentes atividades realizadas em montanhas, desde caminhadas moderadas até
escaladas técnicas, geralmente relacionadas ao turismo ecolégico. Embora possa
englobar ambientes e modalidades com diferentes niveis de dificuldade, a pratica do
montanhismo costuma exigir certo planejamento, condicionamento fisico, atencéo,

além de uma boa dose de paciéncia, for¢ca de vontade e determinacao.
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Lembro-me perfeitamente de muitas das emocbes que senti em
minhas primeiras experiéncias nesse novo campo — da empolgacgéao e curiosidade em
cada inicio de caminhada, do cansaco que ia e vinha ao longo da trilha, da ansiedade
por chegar logo ao cume, do arrependimento que me acometia nos momentos de
exaustdo, da duvida quanto a se valeria a pena continuar caminhando, etc.

Hoje, mais experiente, eu entendo que toda caminhada tem seus altos
e baixos, podendo ser permeada por momentos de exaustdo, medo, quedas e dores.
Mas também entendo que sO sente o gosto de chegar ao cume aquele que ndo
desiste, que s6 é gratificado com uma linda vista aquele que seguiu em frente, e que
as melhores lembrancas vém de nossas conquistas.

Ao deparar-me, portanto, com lindas imagens de estradas e trilhas
inseridas nas mais belas paisagens em minha busca para o que defini como warm-up
do grupo focal, aquelas que conduziam a morros e montanhas, além de terem
significado especial para mim, traziam uma tematica que atendia ao meu desejo de
estabelecer uma analogia entre imagens e as experiéncias de aprendizagem na
formacdo. Por conhecer pessoalmente tantas das vivéncias que acompanham
trilheiros e montanhistas em suas jornadas em busca do desconhecido — um novo
lugar, uma nova paisagem, as associacOes entre esse tipo de trajetoria e aquela do
contexto que eu estava investigando pareciam muito propicias. Senti, entdo, que
aquela poderia ser a tematica central que eu vinha buscando para um primeiro
momento do grupo focal: a jornada em busca de algo novo.

Tendo tomado essa decisédo, passei a concentrar minha busca por
imagens de caminhos que levassem a alguma montanha. Ainda refletindo sobre
minha escolha, pensava se deveria selecionar a imagem da montanha mais bonita,
da que apresentava mais desafios ou da que provavelmente teria a vista mais bela de
la de cima. ApGs algumas reflexdes, cheguei a conclusdo de que o significado de
chegar ao cume poderia ser diferente para cada um e que, pensando bem, para nés,
montanhistas, a conquista de um cume ndo é nem de longe o fim da aventura. Ela &
apenas uma dentre muitas das facanhas que buscamos, e acredito que na formacéao
continuada a trajetéria seja parecida.

Tendo, portanto, refletido sobre essa analogia, encontrei uma imagem

que me pareceu perfeita para a proposta:
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Figura 02 — Imagem principal usada no grupo focal

=

Fonte: www.pexels.com

Nela, além da estrada que eu buscava para simbolizar a trajetoria, ha
varios elementos que poderiam ser associados a significados diversos: ha um campo,
um bosque, um morro mais baixo e mais préximo do inicio da jornada, montanhas
mais altas ao fundo, com picos em diferentes alturas, além de espacos de luz e de
sombra por toda a paisagem. Decidi por usa-la para estabelecer uma analogia com a
trajetéria percorrida pelas professoras na formacédo continuada proporcionada pelo
PFI na UEL, confiante de que esse recurso ndo apenas contribuiria para tornar o
momento mais acolhedor, mas proporcionaria uma ampliacdo das possibilidades de
interpretacdo de suas vivéncias no contexto investigado. Para tanto, embora eu
tivesse uma leitura particular de como cada elemento da imagem poderia ser
associado a experiéncia de desenvolvimento profissional, buscaria evitar qualquer tipo
de interferéncia nas analises e reacfes das participantes.

Para dar suporte a essa ideia central, selecionei, ainda, imagens que
pudessem ilustrar diferentes momentos, vivéncias e emocfes associados a essa
trajetéria rumo a algo novo, a uma nova experiéncia. Minha interpretacdo dessas
imagens é a de que elas poderiam retratar, na tematica do montanhismo, o estudo da
area, a analise dos obstaculos a serem enfrentados, o caminhar em uma &area sem

vista, o caminhar na crista do morro, podendo ver tudo de cima, o trabalho em equipe,
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o pedido de ajuda, o conhecimento técnico, a bagagem carregada, a conquista do
cume, a contemplagéo da vista, entre outros. A meu ver, tais concepgdes poderiam
ser associadas a diversas vivéncias referentes ao desenvolvimento profissional na
formagdo docente, como estudo, reflexdes acerca das dificuldades encontradas,
debates e trabalho em equipe, percepcdo dos conhecimentos adquiridos,
autoconfianca, realizacdo, dentre outros. Ao todo, 16 imagens fizeram parte dessa
selecdo e, embora algumas possam parecer semelhantes entre si, eu tinha a
expectativa de que o olhar que cada participante lancaria sobre elas seria peculiar.

A imagem principal foi impressa colorida em tamanho proporcional a
uma folha de papel A4. As imagens complementares, menores, foram impressas
coloridas, recortadas e numeradas aleatoriamente, de 1 a 16, para facilitar o registro
em audio quando mencionadas pelas participantes. Tanto a imagem principal quanto
as complementares encontram-se no Anexo A.

Tendo realizado a explanacdo de como cheguei a tematica que veio
a tornar-se uma espécie de guia para o parte da discussao do grupo focal, retorno a
descricdo daquele momento de geracao de dados em si. No dia 05 de julho de 2019,
reuni-me com as professoras do ultimo semestre letivo da segunda etapa do projeto
PFI-UEL. Comecei nossa conversa apresentando a imagem principal e solicitei que
as participantes a imaginassem como representacdo da trajetoria de sua formacao
como professoras de inglés para fins especificos. Pedi, entdo, que refletissem sobre
em que posicao da trajetoria elas se encontravam naquele momento, o que demandou
uma conversa um pouco mais prolongada sobre suas experiéncias e aprendizagens
ao longo desse processo para que pudessem responder a essa pergunta.

Ao longo de uma hora e meia, as professoras instrutoras relataram
diversas experiéncias vivenciadas em seu periodo de atuacdo no PFI, refletindo

coletivamente sobre suas aprendizagens, desafios e realizacdes no projeto.

3.6.7 A pesquisadora

Conforme escrevo essas linhas, reflito sobre a posicdo que assumo
como pesquisadora neste estudo. Minha busca é pela construcdo de sentido em
conjunto com os participantes e, desse modo, corroboro o pressuposto de Schwandt
(2000) de que é através de nossas experiéncias continuas que inventamos, testamos

e modificamos as constru¢des que fazemos, com base em dimensdes historicas e
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socioculturais inevitaveis para tais construcgdes, as quais sao feitas segundo um senso
comum. Nesse sentido, identifico-me como uma pesquisadora construcionista social
neste estudo, ressaltando o compromisso ético assumido desde o inicio da pesquisa
de submeter minhas andlises a apreciacdo dos participantes em tempo habil para
eventuais consideracdes anteriormente a publicacdo do relato final.

No que se refere a ética, em todos os momentos da geracao de dados,
procurei manter um dialogo respeitoso com os participantes, adequando as propostas
e momentos de geracdo de dados segundo suas solicitacdes, além de garantir-lhes o
direito de nédo participar da pesquisa no todo ou em parte, se assim o desejassem.

Busquei afastar-me de um possivel rigor técnico nos momentos de
entrevista ou na realizacdo do grupo focal, ciente de que as contribuicdes advindas
de uma interacdo mais espontanea poderiam apresentar resultados significativos para
a pesquisa, dada a sua natureza. Realizei, no entanto, as intervenc¢des necessarias a
fim de tirar davidas sobre algo que os participantes tivessem mencionado ou fazer uso
das perguntas previamente pensadas para 0 momento da geracdo de dados e,
portanto, importantes para os objetivos do estudo®.

Com o intuito de minimizar possiveis riscos aos participantes,
comprometi-me em submeter o relato final da andlise dos dados a sua apreciacao,
garantindo-lhes o direito de fazer quaisquer consideracfes com relacdo a eventuais
equivocos na interpretacéo dos dados ou a informacdes que, porventura, pudessem
comprometer sua anonimidade. Nessa relacdo dialdgica, procurei assegurar que as
vozes dos participantes fossem incorporadas ao relato final da pesquisa, buscando
aproximar-me ao maximo de uma ética emancipatoria.

Desse modo, realizei a devolutiva aos participantes por meio da
submissao, via email, do Capitulo 4, na integra, a apreciacdo de todos. Solicitei, ha
ocasido, que ao me retornarem com suas impressées, em um prazo de uma semana,
considerassem 0s seguintes aspectos: a) pertinéncia das analises; b) participacdo na
pesquisa; e c) contribuicdo do estudo.

Dentre 0s poucos participantes que retornaram com suas impressoes,
foi possivel identificar a validagdo de minha interpretacdo dos dados, o

reconhecimento da pertinéncia da pesquisa, além da valorizacdo dos cuidados éticos

%5 As perguntas norteadoras para o grupo focal tinham como meta servir de apoio para que eu me
lembrasse de todos os objetivos pensados previamente para aquele momento, ndo tendo sido
realizadas necessariamente na ordem e modo como foram escritas no roteiro original.
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adotados. Um participante, no entanto, solicitou a retirada de uma informacao que
considerou poder comprometer sua anonimidade, enquanto outra participante
solicitou a supresséao de parte de sua fala em um excerto, embora nao tenha justificado
a solicitacdo. Atendi as solicitacdes, readequando o texto nos locais alterados.

3.7 PROCEDIMENTOS ANALITICOS

O processo analitico dos dados da pesquisa foi realizado de forma
sucessiva e progressiva. Cada fonte de dados passou inicialmente por uma analise
holistica, na qual busquei identificar as principais informacdes levantadas, destacando
aquelas que, de alguma maneira, chamaram a minha atencéo.

No caso do questionario eletronico, tracei o perfil de cada professor
com base nas informacdes pessoais por eles disponibilizadas, elaborando um quadro
para minha propria referéncia, o qual incluia os seguintes campos: “nome do
professor” e “pseuddnimo escolhido”, “formacdo académica”, “experiéncia
profissional” e “cursos ministrados no PFI”. Para o campo referente a “experiéncia
profissional”, inseri ainda dados relacionados a experiéncias anteriores com 0 ensino
de inglés para fins especificos, identificando, inclusive, os casos em que 0S
professores manifestaram terem tido seu primeiro contato com esse tipo de ensino no
PFI.

Transcrevi a entrevista coletiva e o grupo focal cerca de uma semana
ap0s a realizacdo de cada um. Para essas transcricbes, utilizei as seguintes
convencdes basicas:

1. interjeicdes, termos de preenchimento, risadas, suspiros, e outras
ocorréncias nao linguisticas foram transcritas de forma
relativamente livre;
palavras ou locuc¢des incertas foram inseridas entre parénteses;

3. palavras ou locucdes em tom mais elevado foram escritas
utilizando-se somente letras maiusculas;

4. comentarios meus nas transcricbes, assim como acfGes nao
verbais consideradas relevantes para a contextualizacdo da cena
no segmento em questao, foram inseridos entre colchetes [ |;

5. explicacdes e/ou traducdes de uma palavra ou termo utilizado
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foram inseridas entre colchetes e apds um sinal de igual [= ];

6. pausas longas em meio a uma fala ndo terminada foram
representadas por reticéncias;
palavras incompletas foram indicadas por um hifen;

8. palavras e locugdes atribuidas a citac6es de outras pessoas ou de
outros momentos foram inseridas entre aspas;

9. trechos omitidos no excerto foram representados por reticéncias
entre colchetes [...].

Um exemplo do uso dessas convengBes na transcricido €

proporcionado a seguir:

Excerto 00

JESSICA: [...] foi um divisor de aguas pra eu entender o que que € leitura.
Légico que eu tive na graduacéo leitura, mas ter tido esse workshop com a
professora [nome da professora ministrante], que me mostrou la o Problema
na Clamba... essas...

LIA: Ah, maravilhoso esse texto! [inaudivel]

JESSICA: E, essas coisas, assim, bem, bem simples, que mudam a sua
perspectiva de lingua, né? E super legal!

LIA: E maravilhoso, né? Porque é muito louco, a gente |é sobre inglés pra fins
especificos, e vé realmente aquilo acontecendo na sala de aula!

JESSICA: E, é, legal

LIA: Que antes de, de dar o curso de leitura, eu falava: “Ah, interessante!”.
[em tom de davida]

FERNANDA: “Vamos testar!”

LIA: Ai, depois, acho que de uns dois meses, o0s alunos estdo voando, vocé
fala “Meu Deus, nao é possivel!”

FERNANDA: E muito legal, né?

LIA: A gente [inaudivel] gramatica, eles vao estudar gramatica no final do
curso, né, tipo, bem por cimao.

JESSICA: Sim, sim, sim!

LIA: Eu falo: “Gente, que maravilhoso!” E, parece que é magica, né?
FERNANDA: as estratégias...

JESSICA: Parece, parece magical Leitura instrumental parece bruxarial
(GF*)

Ainda na fase de transcricdo da entrevista coletiva e do grupo focal,
destaquei os excertos que, inicialmente, pareceram trazer os dados mais relevantes
para os propésitos da pesquisa, marcando-os em negrito. Em seguida, passei a fase
de codificacdo dos dados, com base em Saldafia (2013).

O processo de codificacdo na pesquisa qualitativa se da ao eleger

“‘uma palavra ou locucédo curta que designe um atributo sintético, saliente, sugestivo

% GF=Grupo Focal
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e/ou que capture a esséncia de uma porcdo de dados visuais ou linguisticos®’.”
(SALDANA, 2013, p. 3 — tradugdo minha) Segundo o autor, codificar é “um método
gue permite que vocé organize e agrupe dados codificados de forma semelhante em
categorias ou ‘familias’ porque eles compartilham algumas carateristicas — o inicio de
um padrdo.” (p. 9 — traduc&o minha®?)

Para a realizacdo do primeiro ciclo de codificacdo dos dados nas
transcricdes da entrevista coletiva e do grupo focal, utilizei uma abordagem eclética,
segundo proposta por Saldafia (2013), a qual abrange critérios selecionados de
diferentes métodos de codificacdo, com a finalidade de ter uma primeira impresséo
mais global dos dados. Mantendo minhas perguntas de pesquisa sempre em mente,
procedi a andlise das transcricdes atribuindo-lhes cddigos provisorios, como “primeiro
semestre”, “‘deciséo”, “workshops”, “pesquisa’, “ETAs”, “producdo de MD’,
“aprendizagem”, entre outros. Como exemplo, no caso do Excerto 00, identifiquei nas
falas de Jessica a modalidade formativa a qual se referia (workshop), a tematica
enfocada (leitura instrumental), além de suas rea¢cfes ao conteudo apresentado no
evento em questdo (“divisor de aguas”, “coisas bem simples”, mudanga de
perspectiva, “parece magica”).

A partir desse primeiro ciclo, identifiquei trés tematicas mais
frequentes e que se relacionavam as minhas perguntas de pesquisa, a saber: 1)
“formacao”, a qual compreende as diversas modalidades formativas realizadas no
projeto, os conteudos abordados nessas modalidades, as mudancas no desenho da
formacéo a cada novo semestre letivo, além do processo decisoério das atividades a
serem realizadas; 2) “desenvolvimento profissional”, marcado por questdes como
relatos de aprendizagem, mudancas de perspectiva de lingua e/ou de ensino,
percepcdes, ressignificacdo de crengas, entre outros; e 3) “identidade”, constituida por
discursos referentes a pratica docente, a autoria na elaboracéo de MD, a satisfacéo
pelo trabalho realizado, entre outros. No Excerto 00, por exemplo, identifiquei, nas
falas de Lia, a dicotomia teoria-pratica (“a gente |é sobre inglés pra fins especificos, e

vé realmente aquilo acontecendo na sala de aula”), a qual associei posteriormente a

57 No original: “a word or short phrase that symbolically assigns a summative, salient, essence-
capturing, and/or evocative attribute for a portion of language-based or visual data”. (SALDANA, 2013,
p. 3)

%8 No original: “Coding is thus a method that enables you to organize and group similarly coded data
into categories or ‘families’ because they share some characteristic — the beginning of a pattern.”
(SALDANA, 2013, p. 9)
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tematica “formacgado”, além da autoidentificacdo de uma crenca por parte da
participante (“antes de dar o curso de leitura, eu falava ‘Ah, interessante!™) e de uma
mudancga de perspectiva (“ai, depois, acho que de uns dois meses, os alunos estao
voando, vocé fala ‘Meu Deus, néo é possivel!’”; “gente, que maravilhoso!’, €, parece
gue é magica, né?”), as quais associei posteriormente a tematica “desenvolvimento
profissional”.

ApOs relacionar essas trés categorias aos meus objetivos de
pesquisa, procedi com novos ciclos de codificacdo em busca de dados relevantes para
responder as perguntas deste estudo. Em meio a esse processo, uma importante
tematica emergiu dos dados: alguns dos participantes identificavam-se como
membros de uma comunidade de prética, sendo o contexto investigado o espaco no
gual ela teria se constituido.

A tematica passou, entdo, a permear os objetivos deste estudo, de
modo que, conforme respondia as perguntas de pesquisa inicialmente propostas,
busquei refletir sobre que caracteristicas daguele contexto poderiam indicar que ali se
constituira ou poderia se constituir uma comunidade de pratica, segundo o0s
pressupostos de Wenger (1998).

Desse modo, em um novo ciclo de codificacédo, busquei identificar as
dimensdes da relacdo pela qual a pratica se torna fonte de coeréncia em uma
comunidade, ou seja, “engajamento mutuo”, “empreendimento conjunto” e “repertorio
compartilhado”. Concomitantemente, identifiquei os momentos nos quais os dados
sob a categoria “identidade” indicavam que os participantes, além de expressarem um
sentimento de pertencimento a uma comunidade, reconheciam-se também como
“professores-autores”, conforme Garcez e Schlatter (2017).

Por meio dos ciclos de codificacao, foi possivel compreender os dados
com maior clareza e, a partir disso, elaborar quadros que me auxiliassem a responder
minhas perguntas de pesquisa. Desse modo, tendo em vista que a formacao proposta
variou em termos de modalidades formativas ofertadas bem como de professores
participantes a cada semestre, elaborei quatro quadros, inicialmente, cada um voltado
a descrever um desses periodos letivos. Nesses quadros, inseri os professores
participantes do semestre, os cursos ofertados por cada um deles, as modalidades
formativas propostas, os participantes externos que contribuiram para a formacéo do
semestre, as justificativas por trds dessas decisdes, as tematicas profissionais mais

valorizadas pelos participantes do periodo, as mencgdes a trabalhos colaborativos, as
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mencdes a realizacdo de pesquisas, entre outros. De forma mais sintética, esses
dados foram inseridos em novos quadros de modo a responder as perguntas de
pesquisa, 0s quais sao encontrados no Capitulo 4.

Neste capitulo, descrevi a metodologia empregada neste estudo,
explicitando a natureza da pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a geracao de
dados, os procedimentos de acesso ao campo e recrutamento dos participantes, os
cuidados éticos adotados, os participantes, o processo de geracdo de dados e as
escolhas que precisaram ser repensadas, a realizacdo da devolutiva da analise aos
participantes bem como suas reac¢des e 0 atendimento a suas solicitacdes. Explanei
também as convencdes utilizadas para as transcricées dos dados e os procedimentos
adotados para a andlise, explicitando como uma das tematicas desta pesquisa

emergiu dos dados.
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4 A FORMACAO DE PROFESSORES DE INGLES NO PFI-UEL

Neste capitulo, busco compreender como se deu a formacgéo
continuada de professores de inglés proporcionada pelo PFI-UEL em sua segunda
etapa, explorando os diversos aspectos dos objetivos desta pesquisa. Este capitulo
esta dividido em cinco secfes. Na primeira delas, realizo uma contextualizacdo da
formacdo docente proposta nessa etapa, buscando identificar as diferentes
modalidades de formacdo realizadas bem como as motivacbes por tras dessas
decisGes. Na segunda secao, realizo uma reflexdo sobre a visdo de aprendizagem
profissional subjacente as modalidades formativas propostas. Em seguida, investigo
0s temas das praticas profissionais mais valorizados pelos participantes assim como
os diferentes papéis assumidos por eles na formacdo. Na quarta secdo, busco
identificar os efeitos das praticas formativas na identidade profissional dos
participantes. Para tanto, analiso como sdo manifestadas suas identidades como
aluno-professor, pesquisador e professor no projeto. Por fim, na quinta secéo, realizo
a discussao dos resultados, propondo uma reflexao sobre como as praticas formativas
propostas pelo PFI-UEL, na etapa investigada, possam estar relacionadas com a

construcédo de uma comunidade de pratica.

4.1 CONTEXTUALIZAGAO DA FORMACAO DOCENTE DO PFI-UEL

A formacdo de professores proporcionada pelo PFI teve inicio na
segunda etapa do programa, momento no qual esta pesquisa esta inserida. Nesta
secao, realizo uma contextualizacdo da formacdo docente realizada pelo PFI-UEL
nessa etapa com base em minha primeira pergunta de pesquisa: 1) Que modalidades
de formacao foram proporcionadas pelo PFI-UEL em sua segunda etapa e quais
as motivacdes por tras dessas decisdes? Para tanto, utilizo, prioritariamente, os
dados gerados pela entrevista coletiva (EC) realizada com Anna, coordenadora
institucional, e John Doe, orientador pedagoégico do PFI-UEL.

Para tratar das atividades relacionadas a proposta formativa do PFI-
UEL, utilizo, neste estudo, o conceito de “modalidade de formagao” proposto por Costa
(2017), segundo o qual, as “modalidades de formagao” constituem-se em “acdes mais
ou menos planejadas com enfoque na aprendizagem do professor”. (COSTA, 2017,
p. 164)
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Conforme informado por Anna, ndo existe uma prescricdo especifica
para a formagdo docente do PFI, ou seja, cada universidade participante tem
autonomia para decidir como ira realiza-la. Considero que, geralmente, as decisdes
tomadas quanto a uma formacdo de professores sejam influenciadas, em grande
parte, pelos objetivos que se busca alcancar, levando em conta o tipo de curso a ser
ministrado, o publico-alvo, o material didatico adotado, o perfil dos professores, entre
outros. Por esse motivo, julgo importante descrever, primeiramente, algumas
especificidades da UEL que teriam interferido, segundo os coordenadores, na deciséo
dos cursos ofertados pelo PFI nessa segunda etapa para que possamos compreender
as decisbes tomadas posteriormente com relacdo a formacao de professores.

A UEL conta com um Laboratério de Linguas (LabLinguas), no qual
cursos de inglés para fins gerais sao ofertados em diferentes faixas de niveis de
proficiéncia, o que, segundo Anna, teria influenciado, de certo modo, a decisdo da IES

por cursos de inglés para fins académicos no PFI.

Excerto 01

ANNA: Entédo, a deciséo na época, eu ndo participei dessa decisao, mas, né,
a coordenadora, acho que a [nome de uma professora do PPGEL] participou
também por estar na ARI [=Assessoria de Rela¢cBes Internacionais], alguma
coisa assim, foi de que... 0... nés ndo ofertariamos curso basico, que isso
ficaria... e gerais... isso ficaria a cargo do Laboratério. Até, também, por conta
de uma pesquisa que foi feita na UEL pra mapear qual que era o interesse
das pessoas, nivel de proficiéncia e tudo o mais... um levantamento, que a
[nome da coordenadora da primeira etapa do PFI], na época, como
coordenadora fez, que mostrava que a necessidade era de cursos voltados
para o académico. Entdo, que as pessoas, principalmente o pessoal
envolvido na pés-graduac@o queria apresentar trabalho em evento, eles
queriam ler abstract, eles queriam ler a pesquisa deles em lingua inglesa,
eles queriam saber preencher um formulério de uma universidade pra ir para
um evento.

CIBELE: Sim.

ANNA: Entao, por causa dessa pesquisa, né, desse mapeamento, e pelo fato
da UEL ja ter um Laboratério, foi decidido que a gente teria esse foco. Entédo
isso ja é diferente das outras universidades. As outras universidades nao
tinham pés-graduacdo téo desenvolvida, entdo j& n&o tinham essa
necessidade, é... e ndo tinham um Laboratdrio de Linguas. Entéo, a realidade
deles acabava sendo outra. Eles queriam ofertar inglés basico. Era pra esse
publico que eles tinham. (EC>)

Por meio do Excerto 01, é possivel observar que a definicdo quanto
ao foco dos cursos do PFI-UEL teria sido influenciada por outros membros da

universidade, levando em conta o foco na pés-graduacao stricto sensu e a estrutura

% EC=Entrevista coletiva
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j& existente na instituicdo para oferta de ensino de inglés para fins gerais, decisédo da
gual Anna nao participara. Desse modo, o PFI-UEL passou a ofertar, prioritariamente,
cursos de inglés para fins académicos, evitando competir com os cursos de inglés
para fins gerais ofertados pelo LabLinguas, com uma histéria de mais de 40 anos®° no
ensino de idiomas, visando, portanto, complementaridade de esforcos.

A segunda etapa do PFI teve inicio em junho de 2017, tendo os
primeiros cursos dessa etapa sido ofertados no segundo semestre daquele ano. Anna,
gue ja havia atuado como instrutora de inglés na primeira etapa do projeto, era
coordenadora pedagogica do PFI-UEL no inicio da segunda etapa e, portanto, nesta
ocasiao o integrava com maior experiéncia. Por volta da metade do primeiro semestre
(2017/2), foi realizado processo seletivo para contratacdo de um orientador
pedagogico, momento no qual John Doe passou a integrar a equipe e Anna assumiu
a funcdo de coordenadora institucional. Anna e John Doe figuram como membros
permanentes do projeto ao longo de toda a segunda etapa do PFI.

Observa-se, portanto, que acdes realizadas no ambito da gestao do
projeto sofriam influéncia de outras instancias, em relacdes marcadas pela
historicidade de suas interligacfes, pois Anna conhecia, como professora, a execucao
do PFI em sua primeira etapa.

Adicionalmente a essa estrutura de gestédo, foram contratados, por
meio de bolsas financiadas igualmente pela SETI/PR, trés professores de inglés,
ficando cada um responsavel por trés turmas em cada periodo letivo. Esses
professores foram selecionados por meio de processos seletivos publicos e poderiam
permanecer no projeto até o final daquela etapa.

Conforme se vé no Quadro 02, houve grande rotatividade docente
durante esta fase do projeto, o que repercutiu na formacdo continuada organizada

pela coordenacéo.

80 ZORZO-VELOSO (2015)



Quadro 02 — Relacao de professores atuantes na segunda etapa do PFI-UEL

Professor

1° sem.

2° sem.

3°sem.

4° sem.

Alanno

Christina

99

Europeia °

Fabiana °

Fernanda ° °

Jessica °

Lia ° ° °

Paul °
X561 ° °

Fonte: a propria autora

Na entrevista coletiva (EC) com Anna e John Doe, evidenciou-se que
as decisdes quanto as modalidades de formacdo propostas pelo PFI-UEL foram
tomadas, em grande parte, ao longo de cada semestre, fundamentadas na
identificacdo de necessidades especificas da equipe docente e/ou nas caracteristicas
dos cursos ofertados em cada periodo, especialmente na necessidade de producéo
de material didatico (MD) como objeto dessa formacéo.

No primeiro semestre dessa etapa, o PFI-UEL utilizava o MD proposto
pelo programa estadual, vinculado a parceira canadense®. O Smrt English era
comprado pelos alunos inscritos nos cursos do PFI em todas as universidades
participantes. No entanto, segundo relatado por Anna, esse MD néo se adequava aos
propdsitos dos cursos para fins académicos que estavam sendo ofertados nessa IES,
motivo pelo qual decidiu-se complementa-lo com outros MDs de producéo prépria. A
singularidade da UEL, ja manifestada no Excerto 01 com relacéo a oferta de cursos,

é reforcada na fala de Anna sobre os materiais didaticos:

Excerto 02

ANNA: [...] No primeiro sem-, nesse primeiro semestre, a gente estava
usando um material, que era, né, a parceria mesmo do programa, os alunos
compravam esse material, e... a gente sentiu muita dificuldade com o uso
desse material.

CIBELE: Uhum.

61 Prof. X=Professora ndo participante da pesquisa.

62 O Programa O Parand Fala Inglés atua em parceria com o governo canadense por meio da
Languages Canada e da Smart English, sendo essa Ultima responsavel pelo material didatico adotado
pelo programa nas diversas universidades participantes.
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ANNA: E, ele nio tinha esse perfil... €... dos cursos que tinha sido decidido
que a UEL focaria. [...] (EC)

Excerto 03

ANNA: [...] Comecei a falar disso por qué? Pra falar da dificuldade que a
gente sentiu, entdo, com o material. Porque, dai, o material ndo dava conta
dessa especificidade que a UEL tinha, do publico que estava vindo estudar,
com a proficiéncia que eles vinham, e, mesmo com adaptagdo de material
didatico, mesmo... Entdo o que a gente fez? A gente usava o material porque
era algo... do programa... e a gente comegava a complementar com... as
guestbes especificas de inglés académico que era o que a gente tinha se...
né? Essa decisao local. E... no final desse semestre, a gente percebeu que,
ao fazer, né, acompanhando, evasdo dos alunos, motivo pelo que os alunos
saiam, acompanhando a percepcdo dos alunos sobre as préprias aulas,
apareceu, em muitos, assim, em termos de maioria, é... que eles adoravam
as aulas que os professores traziam material. Os alunos ndo tinham essa
nocao que eram os professores que preparavam, assim, [incompreensivel]
que eles falavam, que as aulas extras, que ndo usavam o material que era
proprio do programa, eram mais produtivas, que eles sentiam que aprendiam
mais, que era mais relevante. [...] (EC)

A partir da avaliagéao informal da inadequacao do MD adotado para os
cursos para fins académicos, emergiu uma pratica importante no semestre 2017/2, a
gual se tornaria presente também nos periodos subsequentes. Para preencher essa
lacuna deixada pelo MD da Smrt English, a equipe docente passou a complementa-lo
com MDs de producao prépria, voltados para fins especificos, buscando atender as
demandas do publico-alvo.

Desse modo, realizada a negociacdo com os parceiros do programa
guanto a ndo-utilizacdo do MD da parceira canadense, a producédo de MD proprio do
PFI-UEL, com foco em inglés para fins especificos, passou a figurar como pratica
imperativa em todos os semestres a partir de 2018/1. Por conveniéncia, a cada novo
periodo letivo, MDs produzidos pela equipe do projeto em semestres anteriores eram
reutilizados ou adaptados as demandas das novas turmas e/ou dos novos cursos
ofertados.

Embora reconheca o potencial formativo dessa atividade,
especialmente com base nos dados gerados para esta pesquisa, COmo veremos ao
longo deste capitulo, considero que a producao de MD tenha surgido da avaliacéo de
uma necessidade especifica do contexto do PFI-UEL com relacdo a expectativa da
comunidade interna, nao figurando, portanto, como uma acao proposta com vistas ao
desenvolvimento do professor. Desse modo, refiro-me a essa atividade, neste
trabalho, ndo como uma “modalidade formativa”, conforme definida por Costa (2017),
mas como “pratica” acordada pelo grupo, a qual viria a ter papel central nessa

formacéo.
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A decisdo pela producao de MD para os cursos ofertados pelo PFI-
UEL parece ter influenciado a tomada de diversas decisdes subsequentes quanto a
formac&o docente ao longo da segunda etapa. A primeira delas, ocorrida ainda no
inicio da etapa (semestre 2017/2), refere-se a oferta de workshops tematicos
ministrados por professores convidados, os quais teriam, segundo os coordenadores,
0 objetivo de trazer aos professores do PFI-UEL conhecimentos pertinentes para o
ensino e a elaboracéo de MDs voltados para inglés para fins especificos. Anna justifica
essa decisdo com base na avaliacdo de que os professores do projeto, embora
formados em Letras, em sua grande maioria, careciam de conhecimentos

caracteristicos dessa modalidade de ensino de inglés.

Excerto 04

ANNA: [...] E, tanto que nés tivemos, dai, professores que entraram, e a maior
dificuldade que a gente teve foi, entdo, nessa producdo de material, porque
eles ndo tinham muito conhecimento sobre essa especificidade que era
preparar material para um curso em especifico.

CIBELE: Uhum.

ANNA: Que eu acho que é proprio até da nossa prépria formagédo. A gente
nao teve muito isso nos curriculos de Letras, principalmente nos curriculos
mais antigos. (EC)

No Excerto 04, observa-se que Anna justifica a modalidade de
formacdo pelo déficit®® da formacdo inicial dos professores que ndo teriam
conhecimentos suficientes sobre o ensino de inglés para fins especificos. Motivacdes
semelhantes sdo relatadas na literatura que aborda a formacdo no ambito do
programa ldiomas sem Fronteiras (SARMENTO; ABREU-E-LIMA; MORAES-FILHO,
2016), indicando que o ensino de inglés para atividades de internacionalizacéao
demanda conhecimento especializado, normalmente ndo contemplado nos cursos de
Letras. Esse aspecto é também apontado por Cristovdo e Beato-Canato (2016),

segundo as quais, os cursos de Letras do Parana nédo tém dado a devida atencéo a

63 Utilizo, neste estudo, o termo “déficit” para designar as caracteristicas de que os docentes
supostamente carecem para o trabalho proposto, tomando como base pesquisa realizada pela
Fundacéo Victor Civita (DAVIS et al., 2011), a qual identificou as principais abordagens de formacéo
continuada de professores no Brasil com base na bibliografia disponivel sobre a tematica. Segundo os
autores, “quando se parte do principio de que a formagao inicial foi insuficiente, é porque se acredita
gue as competéncias, as habilidades e os conhecimentos imprescindiveis para o trabalho docente ndo
foram trabalhadas (sic) — ou ndo foram adequadamente apropriados”, acarretando em que o professor
seja privado dos recursos necessarios para exercer sua profissdo. A “abordagem do déficit” considera,
ainda, que os professores precisam de constante atualizacdo, uma vez que a ciéncia pedagdgica esta
sempre avancando. Nessa perspectiva, embora o foco esteja na constru¢do de novos modos de ser e
de atuar na sala de aula, os professores séo, geralmente, vistos ndo como sujeitos em busca de
aprimoramento profissional, mas como objetos de a¢fes de capacitacdo. (DAVIS et al., 2011, p.18)
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formacdo de professores para o ensino de inglés para fins especificos. Soma-se a
isso, na percepcgdo de Anna, um déficit quanto aos conhecimentos necessarios para
a producao de MDs para essa modalidade de ensino de inglés, o que parece ter sido
considerado em diversas decisdes tomadas ao longo da segunda etapa.

Dada a rotatividade dos professores e o0 replanejamento das
atividades, foram realizadas, em cada semestre, modalidades de formacgéao diferentes,
valendo-se ndo apenas do conhecimento distribuido entre os membros do projeto
(coordenadores e professores), mas também mobilizando especialistas externos, no
intuito de apresentar aos professores novos conhecimentos para seu desenvolvimento
profissional.

Assim, identificadas pela coordenacdo as areas que demandavam
mais atencao — a expertise para producdo de MD para 0s cursos especificos e para
complementar o déficit detectado — no semestre 2017/2, professores especialistas da
area de linguagem atuantes na mesma instituicdo foram convidados a ministrar
workshops tematicos. No semestre 2018/1, além desses, 0 projeto contou ainda com
a contribuicdo de English Teaching Assistants (ETAS) por meio de formacéo com foco
na lingua inglesa.

O grupo formado pelos coordenadores e professores do PFI-UEL
interagiu, portanto, com membros externos, constituindo uma rede de grupos com fins
semelhantes, como no caso do programa de English Teaching Assistants (ETAs)%,
vinculado ao Departamento de Letras Estrangeiras Modernas da mesma instituicao,
cujos bolsistas desempenhavam atividades junto ao IsF na UEL. Desse modo, os
encontros de formacao eram realizados em conjunto com a equipe de professores do
Idiomas sem Fronteiras da UEL (IsF-UEL), tendo em vista que, segundo Anna, havia

semelhancas entre os objetivos dos dois projetos:

Excerto 05

ANNA: [...] e o IsF também estava comecgando... e o IsF também tinha que
fazer uma formagéo com eles [=0s professores bolsistas do IsF]... e a gente
[=Anna e a coordenadora pedagdgica do IsF] percebeu que os objetivos...
eram alinhados, né... eram 0 mesmo. Entdo a gente criou, semanalmente...
eles faziam quatro horas... a gente especificou 14, sexta-feira de manha é a

8 Os ETAs (English Teaching Assistants) sdo cidaddos norte-americanos, bolsistas da Fulbright,
programa de intercambio educacional internacional do governo dos Estados Unidos, que sé&o
selecionados para atuarem como instrutores de inglés em outros paises, apoiando projetos de IES
publicas e privadas, de forma a contribuir para o processo de internacionaliza¢do do ensino superior
nessas instituicdes. Esses bolsistas sdo recém-graduados e contam, ainda, com experiéncia em
ambiente educacional. (FULBRIGHT, 2020)
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formacéo, e a gente criou, com base nas necessidades, com base no que
eles informaram, uma lista de oficinas®® que eles teriam. (EC)

No caso do PFI-UEL, especificamente, uma das ETAs envolvidas
atuou, ainda, com assisténcia particular aos professores em um servi¢o de suporte a
escrita académica, ofertado pelo projeto a comunidade interna da UEL no semestre
2018/1. Além de workshops voltados para essa tematica e ofertados aos dois grupos
(PFI-UEL e ISF-UEL) em conjunto, o servigo conhecido como “Writing Center” foi
ofertado apenas pelos professores do PFI-UEL e, portanto, apenas esses receberam
assisténcia complementar dessa ETA.

Por outro lado, o semestre 2018/2 fora marcado pelo que Anna define
como “‘uma formagdo mais organica”, a qual teria sido decidida com base na
experiéncia profissional e no engajamento das trés professoras do periodo em
atividades académicas. Tendo em vista que toda a equipe docente do PFI-UEL
daquele semestre estava envolvida em programas de pés-graduacdo da area de
lingua estrangeira moderna, seja como alunas regulares ou especiais, 0S
coordenadores relatam terem sentido que deveriam valorizar as atividades que elas

ja realizavam fora do PFI e que julgavam serem bem-vindas para o projeto.

Excerto 06

ANNA: Foi dai que a gente [...] entrou com eles numa formacdo mais
organica, né... todos eles fazendo disciplina do mestrado profissional, em
linguas estrangeiras modernas, que sao disciplinas mais... mestrado, mas
com esse carater mais pratico de sala de aula, né, com teoria aliada... entéo
eles produzem muito material com base na teoria... entdo... os trés faziam a
minha disciplina, foi por op¢éo deles, néo foi...

CIBELE: Uhum.

ANNA: Eu tinha uma disciplina que chamava Ensino de Inglés na
Contemporaneidade, que a gente passava desde a questao do pés-método
com Kumaravadivelu, passavamos por todas as abordagens... a gente
estudava a teoria e... eles tinham que produzir com base naquilo. Entéo,
estudamos sequéncia didatica, abordagem de géneros, eles produziam...
leitura instrumental, eles produziam... letramento critico, eles produziam...
Entdo a gente foi, é, fazendo isso ao longo da disciplina. E os trés estavam
na disciplina, entdo ai a gente chegou a concluséo que... a gente podia ter
um outro tipo de formacdao, valorizar as outras coisas que eles faziam dentro
do programa, que a gente néo precisava criar algo especifico pra eles, devido
a esse perfil. Entdo, assim, eles ja tinham uma certa facilidade, e j4 estavam
fazendo outras coisas que pra gente também era muito mais produtivo, né,
John?

CIBELE: Eles néo precisavam [inaudivel]...

8 Quanto aos encontros tematicos realizados com professores convidados, tanto no primeiro quanto
no segundo semestres (2017/2 e 2018/1), Anna utiliza de forma alternada os termos “workshops” e
“oficinas”. Optei por manter o primeiro na escrita deste trabalho por ser aquele que aparece com maior
frequéncia nos dados gerados pelos demais participantes.
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JOHN DOE: A gente chegou a concluséo de que o ideal seria incentivar o
gue eles estavam fazendo... (EC)

Adicionalmente, por sugestdo de John Doe, essas trés professoras
teriam realizado, naquele semestre, um curso online no website Future Learn voltado
para Inglés como Meio de Instrugcdo (comumente referido como EMI, sigla para o
termo em inglés — English as a Medium of Instruction). Anna argumenta que essa
escolha teria sido fundamentada na percepcéo de que uma demanda voltada para a
capacitacdo de professores nessa perspectiva de ensino por meio da lingua inglesa
se aproximava.

Embora o semestre 2018/2 tivesse sugerido a valorizagdo das
experiéncias de formagé&o das instrutoras em outra instancia institucional, no semestre
2019/1, esta dinamica foi alterada com base em uma decisdo da coordenacao
estadual do programa, a qual introduziu o English as a Medium of Instruction (EMI)
como um dos cursos a serem ofertados pelos projetos institucionais, pressupondo ser
esta area como lacunar de conhecimento e levando a novas acfes formativas voltadas
para EMI. Novamente, observa-se que as decisdes institucionais eram influenciadas
por outras instancias, neste caso, da coordenacdo estadual do programa. Se, por um
lado, decisdes sobre quais cursos ofertar teriam emanado de outros atores no ambito
da instituicdo (Excerto 01), elas também estavam articuladas com atores externos a

instituicao:

Excerto 07

ANNA: Entdo, assim, essa Ultima fase agora ta sendo marcada por... que é
0 ultimo semestre desse... dessa fase... td& sendo bem marcada em relagéo
ao Inglés como Meio de Instrugdo. O Parana Fala Inglés a nivel estadual
acabou fazendo duas parcerias, uma com a UFPR [=Universidade Federal do
Parana] com o professor [nome de um professor especialista da UFPR] que
trabalha, né, com a questédo do EMI [=English as a Medium of Instruction]...
CIBELE: Sim.

ANNA: E... houve parcerias assinadas pela UEL, entdo, nessa colaboracéo
de que irfamos pensar, entédo, sobre o EMI...

CIBELE: Uhum.

ANNA: Pensando nisso, é... em termos de programa, €... estadual, né... cada
universidade teriamos duas vagas para participar de um curso em Curitiba
com [nome do professor da UFPR] de uma semana, que na verdade era para
professores da pos-graduacdo... [...] e para o coordenador ou o orientador
pedagdgico... ho nosso caso, eu e o John Doe, a gente... nos ja tinhamos
uma viagem académica programada... que foi primeira semana de fevereiro,
alguma coisa assim, né? Desse ano...

JOHN DOE: [inaudivel]

ANNA: NOs ndo poderiamos ir, entdo a gente indicou a Lia pra ir e a
coordenacdo [=coordenacédo estadual do PFI] aceitou. Entdo, a Lia que
representou o programa [=PFI-UEL] nesse curso em Curitiba...
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CIBELE: Uhum.

ANNA: E, entdo, foi a Lia e uma professora da Ciéncia de Alimentos que ja
tinha dado aula em inglés e tinha essa... essa vontade. A UEL... entéo, o
Parana Fala Inglés, pagou tudo pra Lia, arcou com os custos pra ela ir fazer
esse curso. E... entdo como ja tinha esse... essa demanda vindo, e a gente
achou que logo chegaria a demanda pra gente em pedir pra gente dar aula
de EMI, a gente comecou uma formacéo... Quer falar?

JOHN DOE: Né&o...

ANNA: Né? Associada a... ao IsF de novo, entdo a gente voltou com a ideia...
das for-, da formacéo... €, semanal, que na verdade depois a gente decidiu
gue ela seria quinzenal... €... mas porque trouxe a demanda especifica... que
também ninguém tinha... entdo por mais que a Lia e a [nome da Prof. X°],
eles tém (intere-), eles ndo precisam daquela formacao... de... instrumental,
de géneros, avaliagdo escrita, porque eles ja tinham estudado tudo isso, mas
0 EMI é uma coisa nova pra todo mundo... inclusive pra gente... (EC)

Neste caso, as motivacbes nao decorreram das necessidades de
atendimento as demandas dos cursos que estavam sendo ofertados ou da valorizacéao
da formacao proporcionada por outras instancias institucionais, mas sim a agenda
estabelecida pela coordenacéo estadual que também reforcava a visao de déficit de
conhecimentos profissionais, inclusive por parte da coordenagéo pedagodgica. Assim
como nos demais semestres, 0os conhecimentos considerados relevantes nao
estavam distribuidos entre os membros do grupo, sendo necessario recorrer a
especialistas externos.

A partir disso, o semestre 2019/1 é marcado pela volta de acdes
formativas em conjunto com o IsF-UEL, o que seria novamente justificado pelos
interesses semelhantes entre os dois projetos. Diferentemente dos workshops
realizados nos semestres 2017/2 e 2018/1, seja com professores convidados, seja
com ETAs, no semestre 2019/1, foi proposta uma nova modalidade de formacéo,
fundamentada em uma caracteristica peculiar do foco adotado. Tendo em vista que o
EMI era “uma coisa nova pra todo mundo”, inclusive para os coordenadores, 0s
encontros formativos propostos passaram a ocorrer de forma mais colaborativa,
baseada em contribuicbes de cada participante com o objetivo de que todos
pudessem “aprender juntos”, sinalizando para a possibilidade de constituicdo de uma

comunidade de pratica:

Excerto 08

ANNA: [...] e a formagédo que a gente faz hoje, como eu estava te falando, é
em relacdo ao EMI, é, porgque isso é uma demanda de todo mundo e todos
eles [=professores do PFI-UEL] também concordaram porque iSso era novo
pra todo mundo. Entdo eles ndo estdo vendo isso em programa de pés, eles

56 Prof. X=professora néo participante dessa pesquisa.
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ndo estdo vendo isso em outro lugar. Entdo o que que eles fizeram? Todos
eles fizeram um curso online... [...] esse do Future Learn, né, que vocé [=John
Doe] achou | pra eles. E um curso curto e tal, mas fizeram, e... a Lia fez esse
em Curitiba [=evento da parceria entre PFl e UFPR]. Entdo, como que a gente
organizou essa formac&o? [...] E... que que a gente combinou com eles? [...]
NOs vamos fazer uma formagédo, mas ninguém tem formacao no EMI, entéo
nés vamos aprender juntos e vamos ver o que a gente tem... Fizemos, légico,
uma proposta inicial, mas que ela... também, vai se maodificando... Entdo, nés
combinamos que a Lia, que fez esse curso de uma semana la [na UFPR] de
40 horas, ela comecgaria multiplicando o que ela viu 14 com todo mundo...
CIBELE: Uhum.

ANNA: Entéo, nas primeiras reunides dessa formacéo, a Lia que trouxe tudo
0 que ela viu Ia, ela montou uma apresentagdo e... e fez com a gente... a
Fernanda ficou responsavel em dar um feedback pra todo mundo desse curso
que o PFI tinha feito do Future Learn online, que o pessoal do IsF ndo tinha
feito. Entdo dai a Fernanda compartilhou os resultados desse grupo. Vamos
chegar.... O John Doe esta terminando um curso pelo PFI que é... daquela
plataforma, Cambridge Assessment, também... sobre... EMI, que ele dai que
representa o0 programa nesse curso... esta no meio do curso, né, quando
terminar...

JOHN DOE: Quase no meio.

ANNA: [risos] quase no meio... esta sofrendo pra terminar [risos]... € um curso
puxado, é... e quando terminar ele vai dar um feedback também do que que...
[incompreensivel] esse curso... 0 que ele tem de diferente e igual... pro
pessoal... e agora nés estamos discutindo, entdo, com base em tudo isso,
com base nos cursos que estamos fazendo, com base nas leituras que
estamos realizando, é... A ideia é criar principios do que que é 0 EMI... e... de
como que isso poderia nos orientar para uma producdo de material didatico...
gue aideia era produzir com eles ai, comecar a producéo ja em junho, julho...
praver se no segundo semestre [=segundo semestre de 2019] a gente ja teria
um curso pensado pelo IsF e pelo PFI para oferta de EMI na UEL. (EC)

Em reunides entre os dois grupos, o objetivo era o compartilhamento
de aprendizados adquiridos em outras modalidades de formacédo (curso de EMI na
UFPR, cursos online, etc.), ainda que prioritariamente do ponto de vista tedrico, visto
gue eles proprios nao tinham experiéncia em ministrar aulas de acordo com 0s
pressupostos do EMI. Concomitantemente, no entanto, Lia, professora do PFI-UEL
nos semestres 2018/1 a 2019/1, apresentava suas experiéncias iniciais com o primeiro
curso de EMI ofertado pelo PFI-UEL naquele mesmo semestre (2019/1). Nesses
encontros de formacéo, os grupos buscavam “criar principios do que é o EMI”, tendo
como foco a producdo de MD para oferta de curso de EMI no semestre seguinte
(2019/2), o qual estaria inserido, de forma mais planejada, na terceira etapa do
programa. Novamente, a producéo de MD foi a atividade que impulsionou a formacéo.

A experiéncia inicial de producdo de MD para complementar o
fornecido pela Smrt English desenvolveu confianga, pois, segundo Anna, o MD
elaborado pela propria equipe docente apresentou feedback muito positivo por parte

dos alunos do projeto na UEL, mostrando-se mais relevante, permitindo aulas mais
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produtivas e com maior potencial de aprendizagem. Com base nisso, nos semestres
2018/1 e 2018/2, especialmente, os professores empenharam esfor¢os na producao
de MD para o ensino de inglés para fins académicos, adaptando-os a cada novo
semestre conforme as necessidades verificadas. A vista dos beneficios apresentados
pela pratica, a proposta de formacgéao realizada no semestre 2019/1, voltada para EMI,
considerava, desde o principio, a possibilidade de producédo de MD nessa perspectiva
de ensino para a terceira etapa do programa.

Além dessas modalidades de formacdo, propostas segundo
necessidades e objetivos especificos de cada periodo letivo, o projeto teria contado,
ainda, com a realizacao de reunides pedagdgicas periédicas, pesquisa, orientacdes e
feedback individuais aos professores ao longo de todo o periodo.

Com base nos relatos analisados e nas diversas oportunidades de
aprendizagem apontadas pelos participantes, identifico como modalidades de

formacéo verificadas ao longo da segunda etapa do PFI-UEL, as seguintes:



Quadro 03 — Modalidades de formacéo propostas pelo PFI-UEL durante a sua segunda etapa
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Assistants)

(EC e GF)

quatro horas

cada. (email OP)

Modalidade de e . A -
formacao Justificativa Periodo Frequéncia Participantes
~ . Realizadas com os professores do semestre,
Reunibes Azogéi]riﬂ;?f;g\?:spgfage?ggas Todos os Quinzenal sendo conduzidas pelo orientador
pedagdgicas 67 ' semestres pedagdgico juntamente com a coordenadora
(EC e GF*') J JUtitalt
institucional. (EC e GF)
Orientacdes Abordar questdes de ensino e Realizadas com os professores_do PFI-UEL,
S . . de modo individual, conduzidas pelo
individuais producdo de MD, buscando a Todos os U , L
o ~ N&ao informado orientador pedagdgico e pela coordenadora
(presenciais ou solucéo de problemas das semestres institucional de f ) biavel
online} praticas do grupo. (EC e GF) institucional de forma intercambiavel.
(EC e GF)
Prestar suporte pedagdgico . Realizada
A ” Primeiro , -
Assisténcia em segundo demanda verificada semestre conforme Prestada pelo orientador pedagdgico a uma
sala de aula com relacdo a uma professora verificacao da professora do periodo. (EC)
: (2017/2) :
em especial. (EC) necessidade.
Sem. 2017/2:
Apresentar aos professores Primeiro nao informado. - ,
Workshops . : L Sem. 2018/1.: Ministrados por professores convidados
.- conhecimentos pertinentes para | semestre e inicio
tematicos com . A . sete encontros pelos coordenadores, sendo ofertados aos
o0 ensino de inglés para fins do segundo
professores . ~ de quatro horas professores do PFI-UEL e do IsF-UEL em
. especificos e elaboracdo de MD (2017/2 e g :
convidados . cada, no periodo conjunto. (EC e GF)
para tais cursos. (EC) 2018/1) .
de jan-mar/2018.
(email OP®®)
Works_hop§ com Aproveitar a presenca de ETAs Quinzenalmente.
foco linguistico A Foram -
o na IES para contribuir com Segundo . Ministrados por ETAs e ofertados aos
ministrados por oy R . realizados 16
. tematicas linguisticas e culturais semestre professores do PFI-UEL e do IsF-UEL em
ETAs (English f %0 d f encontros de
Teaching para a formacao docente. (2018/1)

conjunto. (EC e GF)

67 EC=Entrevista Coletiva; GF=Grupo Focal.
68 OP=Orientador pedagdgico
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Treinamento
(assisténcia)
voltado parao
Writing Center
(suporte em
escrita
académica)

Aproveitar a presenca de uma
ETA especialista em escrita
académica na IES como forma
de contribuicédo para o PFI-UEL
por meio de um servico de
assisténcia a escrita académica
a comunidade interna da UEL.
(EC e GF)

Segundo
semestre
(2018/1)

N&o foi possivel
identificar a
frequéncia
com que 0s
encontros

ocorriam.

Realizado por uma ETA especialista em
escrita académica em forma de assisténcia
aos professores do PFI-UEL em eventos de
atendimento a comunidade interna da IES.

(EC e GF)

Disciplina de
mestrado
profissional em
linguas
estrangeiras
modernas na UEL

Professoras do semestre
2018/2, engajadas na pos-
graduacéo, teriam se
matriculado nessa disciplina
espontaneamente. Decisdo por
inserir a modalidade como parte
da formacao fora tomada por
Anna e John Doe. (EC)

Terceiro
semestre
(2018/2)

Semanalmente,
em encontros de
duas horas.

Ministrada pela coordenadora institucional do
PFI-UEL e ofertada aos alunos do referido
mestrado profissional, dentre os quais se
encontravam as trés professoras instrutoras
do PFI-UEL do terceiro semestre. (EC)

Curso online
sobre EMI no
website Future
Learn

Curso sugerido por John Doe.
Com base na sensacéo de que
uma demanda pelo ensino de
EMI se aproximava, 0s
coordenadores teriam decidido
propor um estudo a respeito da
tematica. (EC)

Terceiro
semestre
(2018/2)

Semanalmente,
por cerca de
duas horas.

Curso realizado pelas professoras do terceiro
semestre. (EC)

Curso presencial
sobre EMI na
UFPR

Proposto por meio de uma
parceria entre o PFI, a nivel
estadual, e um professor da
UFPR especialista da area.
(EC e GF)

Quarto semestre
(2019/1)

Evento de 40
horas ocorrido
ao longo de uma
semana no inicio
do semestre.

Ministrado pelo professor especialista em
EMI da UFPR e ofertado a dois membros de
cada IES patrticipante do PFIl. No caso do
PFI-UEL, Lia teria representado o grupo,
acompanhada de uma professora de outro
departamento. (EC e GF)

Curso presencial
sobre EMI na
UFPR

Proposto por meio de uma
parceria entre o PFI, a nivel
estadual, e um professor da

UFPR especialista da area. (GF)

Quarto semestre
(2019/1)

Evento ocorrido
ao final do
guarto semestre,
sem informacgdes
sobre sua carga-
horaria.

Ministrado pelo professor especialista em
EMI da UFPR. Participaram desse curso
todas as professoras do PFI-UEL no
semestre 2019/1. (GF)

N&o foi possivel identificar quem eram os
outros participantes do curso.
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Curso online
sobre EMI na
plataforma
Cambridge Online

Nao foi possivel identificar.

Quarto semestre
(2019/1)

N&o foi possivel
identificar.

Realizado pelo orientador pedagdgico
segundo proposta do PFI. (EC)

Encontros de
formacédo em EMI

EMI era considerado algo “novo
para todo mundo”, inclusive
para os coordenadores.
Formacéao decidida apés
sugestdo dos coordenadores do
PFI-UEL e IsF-UEL e
conseqguente aceite dos
professores dos projetos. (EC)

Quarto semestre
(2019/1)

Semanalmente,
no inicio do
periodo e,
mais tarde,
guinzenalmente,
intercaladas com
as reunides
pedagdgicas.

Professores instrutores do PFI-UEL e do IsF-
UEL, Anna, John Doe e orientadora
pedagdgica do IsF-UEL. (EC e GF)

Fonte: a propria autora
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O Quadro 03 permite observar que, em um periodo de dois anos, a
formagao docente contou com uma grande diversidade de modalidades, as quais
foram propostas com base em diferentes motivacdes e para as quais vieram a
contribuir membros de diversos grupos externos. Ap6s analisar as justificativas
fornecidas pelos participantes para essas modalidades de formacéo, classifiquei-as
segundo as seguintes categorias:

= organizacgao, supervisao e debate sobre o trabalho do corpo

docente, propostos em reunides pedagdgicas, orientacdes
individuais e assisténcias em sala de aula;

= busca por novos conhecimentos a partir da identificacdo de

demandas especificas, realizada por meio de workshops
tematicos com professores convidados, de cursos online (Future
Learn e Cambridge Assessment) e presenciais (UFPR) sobre EMI
bem como em encontros de formacao sobre EMI;

= aproveitamento da presenca de membros de outras

comunidades na IES e de seus conhecimentos, a exemplo das
contribuicdes trazidas por ETAs, tanto nos workshops com foco
linguistico quanto no Writing Center;

= valorizacao dos interesses académicos particulares da equipe

docente em beneficio do projeto, a exemplo da assisténcia em
aulas de disciplina de um mestrado profissional na proépria IES.

Dentre essas categorias, e por meio dos excertos presentes nesta
secao, a que parece apresentar de modo mais fundamental o que a coordenacédo do
projeto associa ao que ha de proprio da formacdo docente proposta para fins de
internacionalizacdo, no contexto e periodo investigados, refere-se a busca por novos
conhecimentos a partir da identificacdo de demandas especificas. Com base nos
propdésitos estabelecidos pelo projeto, ou seja, na especificidade dos cursos por ele
ofertados, avaliou-se que ampliar os conhecimentos voltados ao ensino de inglés para
fins especificos/académicos e ao EMI era premente para a formacao proposta.

Essa perspectiva reforca a concepcdo de que as potenciais
contribuicdes do programa para o processo de internacionalizacdo da universidade
estariam voltadas a capacitar a comunidade interna para a producéo e disseminagao
do conhecimento em ambito internacional, adequando-se a agenda externa e,

portanto, sinalizando para o que Lima e Maranhdo (2009) definem como
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“internacionalizacao passiva”.

O Quadro 03 revela, ainda, a participacéo de diferentes grupos na
formacdo proposta pelo PFI-UEL. Conforme mencionado no Capitulo 2, segundo
Wenger-Trayner e Wenger-Trayner (2015), as profissdes sdo constituidas por uma
complexa paisagem de diversas comunidades de prética, as quais se envolvem nao
apenas na pratica da profissdo, mas também no ensino, pesquisa, gestdo,
associacdes, entre tantas outras dimensdes, praticas que carregam suas proprias
histérias e regimes de competéncia. As relagdes que uma pessoa estabelece com
uma multiplicidade de praticas nessa paisagem |lhe permitem construir 0 que 0s
autores chamam de knowledgeability da profissdo, composta por diversos tipos de
conhecimento vistos como relevantes para a constituicdo de uma identidade dentro
de uma competéncia especifica.

Tendo em vista que 0s conhecimentos necessarios para O
engajamento nas praticas definidas pelo grupo do PFI-UEL ndo se encontravam
distribuidos entre seus membros, diferentes comunidades vieram a influenciar as
decisdes e/ou contribuir para o projeto, o que pode ser associado a constituicdo de
uma paisagem de praticas. Nessa dinamica, os professores do PFI-UEL, responderam
a demandas de instancias superiores do programa, uniram-se e se distanciaram do
grupo do IsF-UEL, compartilharam suas experiéncias e conheceram outras tantas por
meio da interacdo com membros de outros grupos, desempenharam diferentes
papéis, atuando como aprendizes, pesquisadores e professores. Nessa paisagem, o
conjunto de conhecimentos construido € influenciado pelas relacdes estabelecidas

com comunidades diversas, como pode ser visto na Figura 03.
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Figura 03 — Rede de comunidades constituida na formacéao do PFI-UEL

Legenda:

Docentes

LEM-UEL A: Reunifes pedagdgicas e

orientacdes individuais
B: Workshops com professores

convidados e encontros de
formag&o em EMI

IsF-UEL C: Acordos, financiamento,
Estadual)

definigbes dos objetivos do
programa e dos cursos a serem
ofertados, realizagéo de testes de
proficiéncia com as equipes
pedagodgicas e proposta de
cursos para os coordenadores

D: Workshops de formagéo

linguistica
Docentes E: Treinamento voltado para o
LEM- i
e Writing Center

F: Curso de formagédo em EMI

Fonte: a autora

A Figura 03 representa as diversas comunidades inter-relacionadas
na formacdo do PFI-UEL com base no levantamento das modalidades formativas
propostas para o projeto em sua segunda etapa. Cada circulo representa um grupo
gue, de algum modo, influenciou a formacdo docente proposta no contexto
investigado. Nas letras de A a F encontram-se, prioritariamente, as modalidades
formativas realizadas por meio das relacdes estabelecidas entre essas comunidades
e a do PFI-UEL, embora questdes de ordem administrativa também tenham sido
consideradas para a constituicAo dessa rede, dada sua importancia para a
manutencao do programa a nivel estadual.

Desse modo, a comunidade de docentes da éarea de linguas
estrangeiras modernas da UEL, por exemplo, estaria relacionada ao grupo do PFI-
UEL por meio dos coordenadores do projeto, 0os quais estariam responsaveis pela
realizacao de reunides pedagdgicas e orientacdes individuais (A). Outros professores
daquela comunidade, ao ministrarem workshops teméticos ao grupo do PFI-UEL e do
IsF-UEL em conjunto, estabeleceriam a relacdo B, a qual representa também os
encontros de formacdo em EMI entre os dois grupos de professores em formacao, sob
supervisao de seus respectivos coordenadores, docentes da IES.

Embora associe a constituicdo dessa rede de comunidades ao que



114

Wenger-Trayner e Wenger-Trayner (2015) definem como uma paisagem de praticas,
ressalto que, segundo os autores, a paisagem de préaticas percorrida por cada
professor em particular € distinta, tendo em vista que as histérias de aprendizagem
construidas na formacao inicial e em outras experiéncias profissionais e formativas
contribuem para a constituicdo do conjunto de conhecimentos construido por cada
membro isoladamente.

Desse modo, a rede de comunidades representada pela Figura 03
esta baseada nos conjuntos de conhecimentos mobilizados para a constituicdo da
knowledgeability da profisséo especifica em foco, ou seja, da formacao de professores
de inglés para fins de internacionalizacdo no contexto investigado, ficando a critério
da comunidade do PFI-UEL o estabelecimento de seu préprio regime de competéncia.

4.2 VISAO DE APRENDIZAGEM PROFISSIONAL SUBJACENTE AS MODALIDADES FORMATIVAS

REALIZADAS

Ao considerar as diversas modalidades que permearam a formacao
docente do PFI-UEL em sua segunda etapa, observa-se que a maior parte delas
emergiu de forma dinamica ao longo do projeto. A alta rotatividade dos membros
temporarios do grupo levou a necessidade de uma reconfiguracdo das modalidades
formativas propostas, visto que essas eram baseadas no perfil dos professores de
cada semestre em relacdo a oferta de cursos e decisfes da coordenacao estadual.
Nesta sec¢do, busco responder a minha segunda pergunta de pesquisa: 2) O que as
modalidades formativas propostas pelo PFI-UEL revelam sobre a abordagem
adotada? Para tanto, faco uso dos dados gerados por todos 0s instrumentos
utilizados para esta pesquisa.

Primeiramente, € importante notar como a opcéo pela oferta de cursos
de inglés para fins académicos e a consequente avaliacdo de que o MD proposto pelo
programa nao se adequava ao contexto do PFI-UEL geraram, inicialmente, em carater
experimental e, mais tarde, permanente, a necessidade de producédo de MD préprio
da equipe docente para garantir um trabalho mais satisfatério. Por essa razdo, muitas
das modalidades de formacdo propostas ao longo da segunda etapa foram
fundamentadas nas necessidades prementes para que essa atividade fosse bem-

sucedida.
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A producao de MD autoral por parte da equipe do projeto passou a
figurar, desse modo, como pratica central desse grupo de professores. Para tanto, a
construcdo de sentido com relacdo ao ensino de inglés para fins especificos e de
inglés como meio de instrugdo (EMI) teria sido tomada como foco de pesquisa e de
outras acoes formativas.

Inicialmente, a desconstrucdo de crencgas sobre aprendizagem para
fins especificos foi identificada como uma necessidade por parte da coordenacao:

Excerto 09

ANNA: E... essa ideia de que... e a gente escutava muito dos professores
nessa primeira fase... “Como que eu vou ensinar ele ler um abstract se ele
ndo sabe nem o verbo to be?” Entédo, € uma crenga muito forte de que vocé
precisa... ter o basico que vocé precisaria saber pra vocé conseguir fazer...
Entdo, isso, pra mim, demonstrava na época que era uma falta de
conhecimento do... do que que é pra fins especificos... né, que a gente sabe
que “Nao, eu posso, eu consigo. A habilidade é diferente, eu consigo... é...
fazer com que o meu aluno leia, que ele seja proficiente em ler... na sua
area... sem que ele necessariamente consiga falar ou saber das regras do
verbo to be, por exemplo.” (EC)

No Excerto 09, Anna estabelece a inadequacdo da crenca,
aparentemente bastante comum entre professores que ndo tém experiéncia com o
ensino de inglés para fins especificos, como um problema a ser tratado na formacao,
especialmente em 2017/2%°. Estabelecido o déficit de conhecimento, a proposta inicial
de workshops estaria voltada a apresentar conteudos que os coordenadores julgavam
pertinentes para atender a necessidades especificas verificadas no dialogo com os

professores.

Excerto 10

ANNA: [...] Ent&o... as duas orientadoras pedagégicas da época éramos eu
e a [nome da orientadora pedagégica do IsF-UEL], a gente se juntou...
criamos esse calendario e convidamos pessoas que... sobre temas que a
gente achava que a gente precisava, entdo a intencéo era... eles teriam esse
workshop, né, com diferentes pessoas, que a gente também queria... ah,
integrar outros professores do departamento no programa... que nao
ficasse... “programa da Anna”, “programa da [nome da orientadora
pedagdgica do IsF-UEL]” .

CIBELE: Uhum.

ANNA: Entdo, a gente convidou varios professores, e a inten¢éo era que eles
viessem, fizessem esse workshop... e depois, a gente retomasse essas
guestdes... na preparagdo de material didatico em especifico. Ai, entéo... por
exemplo, ele teve la um workshop de... produzir sequéncias didaticas, por
exemplo... a proposta do ISD [=interacionismo sociodiscursivo] ajudava muito

5 Embora Anna utilize o termo “primeira fase” nesse excerto, a analise de todo o segmento no qual
est4 inserido permite entender que ela se referia ao primeiro semestre da segunda etapa.
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a gente nas aulas de escrita, por exemplo. Entéo, eles tém que escrever um
abstract, entdo, la o fato de vocé trabalhar a capacidade de acéo discursiva,
linguistica discursiva, era muito... didatica... para os professores. Entéo, a
gente decidiu que um dos workshops seria de sequéncia didatica. (EC)

A integracao da coordenacao e das equipes docentes de dois projetos
(PFI-UEL e ISF-UEL) em uma mesma modalidade de formagdo, em cujos eventos
professores externos eram convidados a contribuir, demonstra o inicio de uma
complexa relacao entre diferentes grupos de professores, cada qual com seu conjunto
de conhecimentos, com vistas a resolucédo de problemas especificos e a construcéo
de sentido em conjunto.

Por meio do exemplo dado por Anna, no Excerto 10, pode-se inferir
gue os workshops ofertados no semestre 2017/2 visavam a mobilizar um conjunto de
conhecimentos voltado para conteudos tedricos avaliados pelas coordenacdes dos
dois projetos como favoraveis para auxiliar o processo de construcéo de sentido sobre
o ensino de inglés para fins académicos, figurando como pares mais experientes,
nessa modalidade, os professores universitarios convidados.

Alanno, professor instrutor do inicio dessa etapa, apresenta um olhar
relativamente informal sobre esses eventos: “No periodo que participei, tinhamos
conversas com convidados, eles apresentavam técnicas de ensino, suas pesquisas,
visdo de mundo e experiéncias em sala de aula”. (QE’®) De forma semelhante,

[

Europeia descreve a formacdo da qual participou no semestre 2017/2 como “um
processo onde professores convidados falam da propria experiéncia ou trazem
argumentos muito validos para reforcar aspectos do ensino ou adicionar conteudos
novos.” (QE)

O termo “conversas” implica uma relacdo dialégica entre os
professores convidados e os professores bolsistas, embora a descricdo que Alanno
apresenta para tais eventos nao revele um papel participativo por parte dos
professores do PFI-UEL nos mesmos. De modo semelhante, na descricdo de
Europeia, a conducdo desses encontros era permeada por falas da “prépria
experiéncia” daqueles profissionais ou para a apresentag¢ao de “conteudos novos”. Os
workshops, portanto, sugerem uma concepc¢ao de formacao continuada que relegava
aos professores do PFl o papel de assisténcia em formato com fortes tracos de

“racionalidade técnica’, isto €, de viés mais teorico.

70 QE=Questionario Eletronico
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Isso parece ser reforcado por Anna, que via os conteddos novos
apresentados nesses eventos como fundamentos para as discussdes acerca das

praticas docentes, realizadas em reunides pedagogicas e em orientacdes individuais:

Excerto 11

ANNA: Mas junto com essas oficinas, dai, a gente tinha o que a gente
chamava de reunido com o orientador pedagogico, que era onde a gente via
as demandas especificas, 0 que que aconteceu na sala na semana, como
que aquilo que ele viu na oficina podia fazer sentido pra... para aquele
momento... né... “Ah, ele ndo esta conseguindo avaliar”... e a gente sempre
conseguia puxar... “Mas vocés ndo viram la com a [nome de professora
convidada para ministrar um workshop sobre avaliagéo], como é que era? O
gue que ela falou de avaliacao de producéo escrita? Entdo, como é que nés
vamos avaliar isso aqui?” Entdo, a gente conseguia puxar, né, essas
questdes... (EC)

Excerto 12

ANNA: [...] E... dai, nas orientacdes, a gente resgatava isso e fazia sent-,
parecia que fazia sentido pra eles, né... eles entendiam... “Ah, nao, ta! Entao,
td! Entdo, vocé acha que eu tenho que ter mais uma aula aqui... por caus-”,
“E, assim, 6... porque vocé ja esta pedindo a producéo pra eles sem eles
terem... estudado o género em si, né... quando que vocé ensinou pra ele qual
é a linguagem...?” (EC)

A mediacdo da coordenacdo entre os conhecimentos tratados nos
workshops e os necessarios para lidar com os desafios das praticas acordadas pelo
grupo se dava tanto nas reunides pedagogicas (Excerto 11) quanto nas orientacdes
individuais (Excerto 12), eventos nos quais 0 “conhecimento disciplinar” e o
“‘conhecimento para ensinar’ (FREEMAN, 2016) se inter-relacionavam.

De forma semelhante, no caso do semestre 2018/1, em que o0s
workshops foram ministrados, inicialmente, por professores universitarios e, mais
tarde, por ETAS, as teméaticas abordadas apontam, novamente, para questdes de viés

tedrico, como pode ser observado no Quadro 04:
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Quadro 04 — Tematicas abordadas nos workshops do semestre 2018/1

ministrados por professores convidados

Workshops tematicos

Workshops de formacéo linguistica
ministrados por ETAs

Producéo de sequéncias didaticas;
Inglés para leitura;

Uso de ferramentas digitais no
ensino de linguas;

Lexicografia;

Avaliacdo de producdo escrita;
Avaliacdo de producdo oral; e
Producédo de material didatico.

= Lingua

= Writing Center

= Ferramentas tecnoldgicas no ensino
de linguas

Carga horéria: sete encontros de quatro

horas cada.

Carga horéria: dezesseis encontros de
quatro horas cada.

Fonte: a propria autora’

Naquele semestre (2018/1), a expertise apresentada por uma ETA em

escrita académica foi aproveitada ndo apenas para a formacao dos professores do

PFI-UEL, mas também em prol da comunidade académica da IES:

Excerto 13

ANNA: [...] e nesse primeiro semestre de 2018, outra diferenca que a gente
teve € que vieram os ETAS, né, e... a gente aproveitou que tinhamos uma...
uma das ETAs que tinha um expertise sobre o0 writing center [=suporte para
escrita académica], que era a [nome da ETA17?], e ela.... entdo a gente
colocou também como parte da formacao, é... ndo sé fazer workshop com os
alunos [=professores do PFI] sobre principios, questdes que envolviam o
writing center, mas também comecar a oferecer na ARI [=Assessoria de
Relacdes Internacionais da UEL]... um apoio... pro... pra comunidade interna
que escrevia em lingua inglesa... entdo foi interessante que eles
[=professores do PFI] tinham isso também, como a [ETA1] ja tinha esse
expertise...

CIBELE: [inaudivel] ofereciam?

ANNA: eles... é, entdo fora ter o workshop com a [ETAL], eles faziam um
horario de permanéncia na ARI... atendendo... os professores [universitarios]
que precisavam desse apoio... e a [ETA1] ajudava eles nos principios
mesmo... ah, “como é que eu corrijo, como que € essa orienta¢do, como que
€ esse feedback”... e isso fazia parte, dai a gente voltava para as reunides
conversando sobre isso. Entdo, isso eu achei que foi uma coisa bem
interessante, era uma coisa que a gente ainda n&o tinha na UEL em relacédo
a... porgue é todo um conhecimento especifico... como que eu ensino alguém
a escrever em lingua inglesa? Como que eu... ndo € nem ensinar, como que
eu colaboro nessa escrita?... né, na sua escrita sem ser uma aula em si...
como que eu dou esse feedback, como que eu ajudo essa pessoa a avancar
nesse texto escrito em lingua inglesa? Entéo eles, quando eles [=professores
do PFI] falam disso, eles falam como sendo muito relevante, eles gostaram
dessa experiéncia... [EC]

pY

O servico de suporte a escrita académica aos membros da

" InformacGes cedidas pelo orientador pedagégico por correspondéncia eletronica.
2 ETA1=ETA especialista em escrita académica, a qual atuou ndo apenas ministrando workshops
sobre a temética, mas ofertando assisténcia na area aos professores do PFI-UEL.
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comunidade interna da IES, ofertado pelos professores do PFI-UEL sob superviséo
da ETA especialista, serviu, naguele semestre, de espaco de formagao para esses
professores. No Excerto 13, Anna sugere que a atuacéo dessa ETA nas sessoes do
Writing Center se dava por meio da inter-relacdo entre conhecimentos tedricos e
praticos.

Modalidades de formagédo emergentes nos dois Ultimos semestres da
etapa, 2018/2 e 2019/1, indicam, novamente, a busca por novos conhecimentos, de
viés tedrico. De um lado, a disciplina de pés-graduacao ofertada pela coordenadora
institucional do PFI-UEL enfocava, conforme relatado por Anna no Excerto 06,
contetudos voltados para abordagens metodoldgicas para o ensino de linguas,
sequéncias didaticas, ensino por meio da abordagem de géneros, letramento critico,
entre outros.

De outro lado, os cursos online no website Future Learn bem como os
cursos ofertados na UFPR por meio de uma parceria com o PFI, reforcavam a
necessidade de aprendizagem de conteudos sobre uma tematica que ainda néo fazia
parte das historias de aprendizagem dos professores e até mesmo dos coordenadores
— 0 Inglés como Meio de Instrucdo (EMI).

Desse modo, cursos online, presenciais bem como leituras voltadas
para o EMI atuaram como fontes de conhecimentos de “racionalidade técnica” a serem
compartilhados pelos membros do PFI-UEL nos encontros de formacédo do semestre
2019/1, os quais eram realizados em conjunto com o IsF-UEL. Esses encontros eram
vistos por Jessica como momentos de “construgdo conjunta” (GF’3), tendo em vista
nao haver membros experientes na tematica tomada como foco da formacéo naquele
semestre. Além disso, conforme relatado por Anna, 0s grupos buscavam, nesses
encontros, “criar principios do que € o EMI” de forma que isso pudesse lhes “orientar
para uma producado de material didatico” (Excerto 08), o que reforca o viés tedrico
adotado como fundamento para a pratica central do grupo — a producéo de MD.

Com base nessas reflexbes, pode-se constatar que as diferentes
modalidades de formac¢do da segunda etapa apontam para uma abordagem plural
com relacdo aos conhecimentos mobilizados, tendo como foco as préticas definidas
pela comunidade do PFI-UEL. De modo geral, modalidades emergentes ao longo da

segunda etapa, como workshops com professores convidados e com ETAs, uma

7 GF=Grupo Focal
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disciplina ofertada por Anna em um mestrado profissional da UEL, cursos online sobre
EMI no website Future Learn por sugestdo de John Doe, além de cursos presenciais
na UFPR propostos pela coordenacgao estadual do programa, serviram de fontes de
conhecimentos teéricos com o objetivo de contribuir para a compreensdo das
modalidades de ensino de inglés adotadas pelo projeto. Nessas modalidades de
formacdo, buscava-se abordar conteddos novos aos professores, avaliados como
relevantes por motivos diversos, a exemplo da identificacdo de crencas, de algum tipo
de déficit de conhecimento da formacéo inicial ou mesmo da valorizacdo do interesse
particular dos professores por aperfeicoamento académico.

Por outro lado, as modalidades de formagdo que se mantiveram
presentes ao longo dos quatro semestres — reunides pedagdgicas e orientacdes
individuais — figuram como espacos nos quais 0s conhecimentos teoricos abordados
nas demais modalidades fundamentavam as discussdes acerca de questbes das
praticas do grupo. Nesses espacos, diferentes conjuntos de conhecimento, como o
“conhecimento disciplinar’ e o “conhecimento para ensinar” (FREEMAN, 2016), teriam
atuado de forma inter-relacionada.

De um modo geral, no entanto, as modalidades formativas realizadas
no PFI-UEL na etapa investigada sugerem um modelo de formac&o hierarquico,
proposto com base em decisfes tomadas, prioritariamente, pela coordenacdo do
projeto local, influenciadas por resolucbes da coordenacdo estadual do programa,
com pouca participacao dos professores do projeto. Reforca essa ideia o fato de que,
na abordagem adotada, os conhecimentos profissionais vistos como essenciais para
as praticas acordadas pelo grupo sdo, em grande parte, produzidos externamente,
por especialistas de comunidades diversas, caracterizando uma viséo transmissiva da
aprendizagem profissional. (KUMARAVADIVELU, 2012)

Por outro lado, é perceptivel o desejo de singularizacdo da
experiéncia do programa. Ao identificar a UEL como uma instituicdo com pOs-
graduacéo mais desenvolvida, com um publico muito proficiente em lingua inglesa e
cujas demandas ndo eram atendidas por resolucbes tomadas pela coordenacéo
estadual do programa, a exemplo do MD adotado, a coordenacao do PFI-UEL revela
uma motivacao particular pela realizacdo de um trabalho distinto, voltado para a
préatica autoral.

A postura critica da coordenagéo do projeto com relagédo a imposi¢ao

de um MD em formato “tamanho Unico” merece destaque, visto que cada contexto é
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singular em suas necessidades especificas, publico e objetivos. Essa resisténcia
apresenta-se, no entanto, até certo ponto, aparentemente limitada pela agenda de
politicas externas, sinalizando para uma internacionalizacdo de carater mais passivo

por parte da IES.

4.3 Os TEMAS DAS PRATICAS PROFISSIONAIS CONSIDERADOS RELEVANTES E A

PARTICIPACAO DOS SUJEITOS DA FORMAGAO

Nas secbes 4.1 e 4.2, discuti acerca das modalidades formativas que
constituiram a formacéao de professores do PFI-UEL em sua segunda etapa bem como
da visdo de aprendizagem profissional a elas subjacente. Por meio dessa analise, foi
possivel observar que as modalidades de formacdo emergentes ao longo da etapa
foram decididas, prioritariamente, pela coordenacdo do projeto, com base nha
avaliacdo de necessidades especificas verificadas com os professores atuantes em
relacéo aos cursos ofertados em cada semestre.

Nesta secao, busco responder a minha terceira pergunta de pesquisa:
3) Quais os temas das praticas profissionais mais valorizados pelos professores
e como se deu a participacao desses na formacéao?

Ressalto, para tanto, que a participacdo de Fernanda, Jessica e Lia
nesta pesquisa se deu de forma mais ampla que a dos demais professores, tendo em
vista terem ndo apenas respondido o questionario eletrénico (QE), mas tambéem
integrado o grupo focal (GF), realizado ao final da segunda etapa do projeto. As
contribui¢cdes dos outros cinco professores (Alanno, Christina, Europeia, Fabiana e
Paul), entretanto, resumem-se as respostas fornecidas por eles ao questionario
eletrbnico, o qual permitiu uma visdo mais limitada sobre suas experiéncias na
formacéo.

O processo de formacédo continuada proporcionado pelo PFI-UEL foi
avaliado pelos professores de formas bastante distintas, variando de “muito” a “pouco
produtivo” segundo seus perfis profissionais, histérias de aprendizagem e as
diferentes modalidades formativas consideradas. De um modo geral, os professores
parecem relacionar o conceito de “formacado” as modalidades propostas de forma
institucionalizada, como aquelas que incluem os workshops ou os encontros de
formacdo em EMI entre PFI-UEL e ISF-UEL. Nesse sentido, as respostas ao

guestionario eletrbnico ndo permitiram construir um conhecimento mais amplo sobre
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como os professores avaliam as demais modalidades presentes na formacgao, ficando
a cargo do grupo focal um olhar mais atento para elas.

Ao buscar descrever a formacédo docente proposta pelo projeto, a
realizacdo de workshops foi lembrada pela maioria dos professores participantes,
tendo em vista que apenas Fabiana e Fernanda ndo passaram por essa experiéncia’.
A esse respeito, muitas das avaliagbes realizadas sobre as contribuicbes dos
workshops para a formagé&o trouxeram referéncias a questdes mais instrumentais ou
tedricas da pratica docente, reforcando a abordagem de racionalidade técnica.

Europeia considera que houve “varios treinamentos muito bons, sobre
tudo (sic) aqueles que incluem as novas tecnologias a serem usadas em sala de aula”
(QE), e avalia que os professores convidados apresentavam “argumentos muito
validos para reforcar aspectos do ensino ou adicionar conteudos novos” (QE). Para a
professora, a “super contribuicdo” (sic) da formacédo refere-se ao conhecimento de
plataformas interativas, pois considera que isso auxilie no engajamento dos alunos.

Também Fernanda, Jessica e Lia avaliam o conhecimento de
recursos digitais para o ensino de lingua inglesa como muito importante para o seu

trabalho no PFI-UEL, como pode ser observado no Excerto 147°.

Excerto 14

JESSICA: [...] Ai teve ETA que contribuiu de uma maneira, assim,
inacreditavel, tipo a [nome da ETA17%], que a gente falou. Mudou a nossa
vida! A pessoa veio...

LIA: A [nome da ETA2] também.

JESSICA: E, a [ETA2] era da area de, de Educacéo, ela era professora de
inglés. [...] Ela ta em Brasilia, né? E, ela trouxe coisas de TOEFL pra gente.
Ela, por exemplo, eu n&o sabia o que que era a OWL da Purdue, né? E um
site, que se chama OWL, e ele... ele tem... tudo que vocé pode imaginar de
escrita académica tem naquele site. Ele te ensina um monte de coisa. Meu,
metade daquilo la...

FERNANDA: S&o as nossas aulas, né?

JESSICA: E o que vai...

FERNANDA: Nosso material.

JESSICA: ...pra nossa aula de Academic Writing.

FERNANDA: Verdade, muito bom!

7 Embora Jessica tenha atuado como professora na segunda etapa do PFI-UEL apenas em seu Ultimo
semestre (2019/1), ela faz muitas referéncias aos workshops ocorridos no inicio da etapa (2017/2 e
2018/1) por ter participado deles como professora do IsF-UEL, ja que essa modalidade era realizada
com os dois grupos em conjunto.

S Diferentemente de Europeia, que se referia aos workshops tematicos ofertados por professores
universitarios no semestre 2017/2, no Excerto 14, as professoras referem-se a workshops ministrados
por ETAs no semestre 2018/1.

6 para facilitar a leitura das transcri¢des, utilizarei os termos ETA1, ETA2, etc., em substituicdo aos
nomes mencionados pelos participantes. Ressalto que a ETAL é a especialista em escrita académica,
tida pela maioria dos participantes envolvidos no semestre 2018/1 como aquela que mais contribuiu
para a formagéo.
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JESSICA: Sabe, € um material muito bom e foi ela que mostrou.

CIBELE: E um material online?

FERNANDA: Isso, que a gente produz. Isso.

JESSICA: E, é online da Universidade de Purdue. Entendeu?

LIA: E a [ETA2] deu mais, tipo, materiais, né, a [ETA1] deu mais questdes
tedricas, de perspectivas... (GF)

Na percepcédo de Jessica, os workshops tematicos com professores
convidados apresentavam conteddos “bem bésicos”, porém muito relevantes,

especialmente para quem, como ela, se encontrava ainda em formacéao inicial’’:

Excerto 15

JESSICA: Sim, é, tem varias perspectivas [de ensino], entdo tem certas
coisas que a gente, as vezes, acha que é basico, e ndo é, e assim, &, pra
MIM, esses workshops, eles foram GENIAIS, assim... eu tive, a gente teve
“uso de dicionario”. [...] Nossa! Mudou, assim, a minha perspectiva do uso de
dicionario, é... e, e, e como, né... Inclusive, coisa que eu levei depois pra aula
de leitura instrumental. Tivemos de “leitura”, com a professora [nome de uma
professora do PPGEL], que é autora do livro que a gente usa de leitura
instrumental. Entdo, assim...

FERNANDA: Serve de base, né?

JESSICA: Serve de base! Inclusive, varias coisas que teve nesse workshop
eu usei dentro da minha primeira aula de leitura instrumental no PFI, porque
no IsF a gente ndo d& aula de, de, de leitura instrumental, entdo foi assim...
foi um divisor de aguas pra eu entender o que que € leitura... (GF)

No Excerto 15, observa-se que Jessica apropria-se das
aprendizagens proporcionadas pelos workshops para a sua pratica pedagdgica no
projeto, indicando um reconhecimento do valor dos contetdos abordados. Embora
considerados “basicos”, os temas tratados nos workshops apresentaram a Jessica
conhecimentos novos, alguns dos quais considerados por ela como impulsionadores

de mudancas de perspectivas, como pode ser observado no Excerto 16:

Excerto 16

JESSICA: [...] foi o meu primeiro contato com 0 que sdo as capacidades
linguisticas.

LIA: Que muda a nossa vida!

JESSICA: Que muda a nossa vida, exatamente!

LIA: “Como que eu vivia sem isso antes?” (GF)

7 Jessica era aluna de graduac&o em Letras-Inglés na UEL na ocasido em que assistiu aos workshops
realizados entre PFI-UEL e IsF-UEL. O fato de ter outra formacao anterior Ihe permitiu, mais tarde,
integrar o grupo de professores do PFI, no entanto, seus relatos de aprendizagem nos workshops
realizados no inicio dessa etapa referem-se a sua participagdo como professora do IsF, programa no
gual os bolsistas selecionados sdo, em grande parte, alunos da graduacao.
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Referéncias a mudancas de perspectiva com relagdo ao ensino de
lingua inglesa, como a relatada por Jessica e Lia no Excerto 16, foram recorrentes no
grupo focal, geralmente atribuidas a aprendizagens proporcionadas pelas
modalidades formativas institucionalizadas, como os workshops. Adicionalmente, o
carater diversificado da proposta formativa demonstra ter permitido uma
complementaridade de experiéncias, o que favorecera a constru¢ao de conhecimento

acerca das tematicas abordadas:

Excerto 17

LIA: Teve um que mudou a minha vida que foi o da [nome da ETA17®] de, do
Writing Center.

JESSICA: Sim.

LIA: Que dai a gente teve treinamentos com ela também depois, s6 o pessoal
do PFI, o pessoal do IsF ndo estava ainda porgque eles ndo estavam, juntos
nisso, ndo lembro por qué. A gente teve as formacdes gerais, dali...
JESSICA: Ah, eu ndo tive esse workshop? Porque eu, teve um da [ETA1]
também que mudou a minha vida!

LIA: Mas foi um dia s6, e dai o do PFI, a gente foi com ela, porque a gente
participou do Writing Center.

JESSICA: Ah, é verdade, vocés participaram!

LIA: [...] Mas eu lembro que isso mudou muito a minha perspectiva, eu fiquei
umas trés semanas assim... [inaudivel] falei, “Gente, isso existe? Como
assim?” E eu lembro que eu dei umas duas sessées, de Writing Center que
a pessoa trou-, mandou o texto dela...

FERNANDA: Aham.

LIA: E dai eu usei o como que eu avalio um texto que a [ETAL] me ensinou
e... isso ai ta dentro de mim desde ent&o.

JESSICA: Sim, sim.

LIA: [inaudivel]

JESSICA: (Como avaliar) textos académicos é uma coisa que a [ETAL] nos
ensinou!

LIA: Entdo, ele tA EM MIM, quando eu vou escrever alguma coisa, ou
quando... [inaudivel] me ajudar, sabe? Entdo, por exemplo, meu irmao, que
ele é de outra area, sempre me pedia ajuda, texto académico, eu ficava tipo
horas pra tentar achar alguma coisa, porque eu ndo sabia como.
FERNANDA: Sim, sim.

LIA: E dai depois desse, desse workshop com a [ETAL], eu aprendi a ajudar
mais ele assim, sabe. Eu fui treinando com o meu irmao, e dai eu fui pro
Writing Center e apliquei... entdo... todas essas neces-, esses, esses cursos,
esses workshops, e essas, essas vivéncias que a gente teve ajudou muito a
gente tanto a desenvolver essa visdo mais, mais critica e cientifica da lingua,
né, pra ver, tipo, até onde que a gente, até onde que a lingua vai... (GF)

Embora as decis@es quanto as tematicas tratadas nos workshops com
professores convidados fossem tomadas pela coordenacéo do PFI-UEL e do IsF-UEL,
no caso dos encontros com ETAS, os professores relatam terem tido uma participacdo
um pouco maior na escolha das tematicas a serem abordadas, uma vez que

mantinham uma relagéo mais préxima com os bolsistas da Fulbright.

"8 ETA1=ETA especialista em escrita académica.
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Lia revela, ainda, ter sugerido em um relatorio avaliativo ao término
do semestre 2018/1 que a formacéao tivesse um foco em questdes mais especificas,
reforcando a necessidade de aprofundamento em tematicas voltadas para 0s cursos
ofertados pelo projeto, como inglés para fins especificos e, mais tarde, o EMI.

Excerto 18

LIA: Mas eu ndo lembro, eu lembro que eu ndo tinha falado de EMI porque
eu acho que eu nem conhecia.

FERNANDA: [inaudivel]

LIA: Eu lembro que eu falava que eu queria uma coisa bem especifica... e,
e... foi o que... e casou! E deu certo, né? (GF)

Desse modo, a partir da decisdo da coordenacao estadual do PFI em
inserir o Inglés como Meio de Instrucdo (EMI) como modalidade de curso a ser
ofertada pelo programa, a modalidade formativa proposta pelas coordenacdes do PFI-
UEL e do ISF-UEL no semestre 2019/1 mostrou-se mais significativa para essas

professoras, especialmente pelo fato de que tratava de uma tematica nova para elas.

Excerto 19

JESSICA: Muda muito, né, muda muito a formacé&o. Ela € continua, mas ela
vai se, né [fazendo gestos com a mé&o que indicam adaptar, moldar]! Ela, ela
vai se modificando muito. Essa que a gente estd fazendo agora...
superprodutiva, é maravilhosa!

FERNANDA: Sim!

LIA: E bem especifica, né?

JESSICA: E, é bem especifica! E... mas € muito legal que é... o inglés, é,
como meio de instru¢éo, que é o EMI, né, eu também néo fazia ideia do que
era isso....

FERNANDA: Eu também néo!

JESSICA: Eu acho que nenhuma das meninas também, né?

FERNANDA: Nao. (GF)

Para além das questbes de viés mais tedrico ou instrumental
abordadas em algumas modalidades de formacdo, o préprio contexto de ensino
proporcionado pelo PFI-UEL é valorizado por alguns professores como espaco de

potencial desenvolvimento profissional:

Excerto 20

A parte que mais contribuiu para a minha formacao foi a oportunidade de
estabelecer uma praxis a partir de uma abordagem com base em géneros,
uma vez que 0s cursos eram organizados em torno dos géneros (como
Projeto de Pesquisa ou Apresentacdo Oral). As discussfes que tinhamos,
especialmente antes do inicio das aulas, quando estdvamos preparando o
material didatico a ser utilizado, me forneceram ferramentas necessarias para
implementar o curso a partir da perspectiva de géneros. (Paul — QE)
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No Excerto 20, Paul revela um interesse particular em ensinar inglés
a partir de uma abordagem de géneros discursivos, e avalia que momentos de
discussao e elaboragédo de MD com o grupo do PFI-UEL proporcionaram importantes
recursos para a sua pratica docente dentro dessa perspectiva.

O trabalho em grupo, especialmente com referéncia a pratica central
dessa comunidade de professores, a producdo de MD, é bastante valorizado pelos
participantes, sobretudo por aqueles que integraram o projeto a partir de 2018/1,
guando essa pratica se tornou mais evidente.

Segundo as participantes do grupo focal, a produgcéo de MD se dava
em maior intensidade no periodo de recesso que antecedia o inicio das aulas,
momento no qual, os professores trabalhavam em conjunto produzindo MD para todos
0s cursos a serem ofertados, independentemente de quais ficariam sob sua
responsabilidade. Ao longo do semestre, adaptacdes eram realizadas conforme as
necessidades identificadas em suas turmas, e, nesses casos, 0S professores
recorriam, ora aos coordenadores do PFI-UEL, ora aos outros professores do grupo,
para discutir a adequacdo do MD produzido para 0s cursos.

Observa-se, desse modo, que uma parcela significativa dos
professores demonstra ter se beneficiado da formacéo continuada proposta pelo PFI-
UEL, visto que os participantes valorizam as aprendizagens proporcionadas pelas
modalidades formativas, tendo delas se apropriado para suas praticas pedagogicas,
ainda que sua participacdo nas decisfes da formacéo tenha sido restrita.

A elaboracdo de MD, especialmente quando em grupo, além da
pratica docente em si, foram relatadas como as principais fontes de desenvolvimento
profissional na formacéo continuada pelas trés professoras que integraram o grupo
focal. Na secao 4.4, abordarei essas tematicas de forma mais ampla, tendo em vista
estarem essas praticas intimamente relacionadas a aspectos identitarios dos

professores nessa formacao.

4.4 Os EFEITOS DAS PRATICAS FORMATIVAS NA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS
PARTICIPANTES

Conforme relatado no Capitulo 2, Wenger (1998) argumenta que é
por meio da sobreposicdo de eventos de participacdo e de reificagdo que a nossa

identidade € constituida. Nossa experiéncia de vida torna-se, assim, uma experiéncia
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de identidade quando, por meio da negociacdo de sentido, unimos nossas
experiéncias participativas as nossas projecoes reificativas.

A formacao do PFI-UEL na segunda etapa do programa compreendeu
uma série de modalidades de formacédo voltada para duas préaticas centrais: 1) a
pratica docente em cursos de inglés para fins de internacionalizacdo do ensino
superior, e 2) a préatica autoral, presente na elaboracdo de MDs préprios para 0s
Cursos ministrados.

Nesta secdo, busco responder a minha quarta pergunta de pesquisa:
4) Quais os efeitos das praticas formativas na identidade profissional dos
participantes? Para tanto, utilizarei os dados gerados por meio do questionario
eletrdnico (QE) e do grupo focal (GF). Esta secdo esta subdividida em outras trés, a
saber: 1. Identidade como alunos-professores; 2. Identidade como pesquisadores e 3.
Identidade como professores.

4.4.1 Identidade como alunos-professores

Na secao 4.3, abordei os temas das praticas profissionais mais
valorizados pelos professores do PFI-UEL, analise na qual foi possivel notar como
alguns professores se beneficiaram das atividades realizadas nessas modalidades.
Busco, agora, discutir como essas experiéncias influenciaram a identidade dos
participantes como alunos-professores.

Fernanda, Jessica e Lia, participantes do grupo focal, reconhecem
nas praticas formativas inUmeras oportunidades de aprendizagem. Segundo Lia,
todos esses cursos, workshops, todas “essas vivéncias” proporcionadas pelo projeto
Ihes ajudaram a “desenvolver essa visdo mais, mais critica e cientifica da lingua”. (GF)

Nem todos os professores, no entanto, compartiiham dessa
percepcao. Alguns dos docentes que atuaram do inicio dessa etapa do PFI-UEL, e
Cuja participacdo nesta pesquisa se deu apenas por meio do questionario eletrénico,
relatam terem sentido que a proposta formativa poderia ter sido mais aprofundada.

Christina, por exemplo, professora do semestre 2017/2, acredita que
a formacdo da qual participou pouco contribuiu para sua pratica docente, o que
justifica com base no desenho proposto para os encontros de formacéo, no caso, 0s

workshops teméaticos:
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Excerto 21

Foi uma proposta interessante até certo ponto, mas bem repetitiva. A época
faziamos essa formagédo com os profissionais do Idiomas sem Fronteiras, que
eram graduandos em Letras. As necessidades de formagéo continuada de
uma pessoa ja formada que atua no mercado de trabalho ndo séo as mesmas
gue as de um profissional em formagéo. (Christina, QE)

Para ela, a decisao de unir as equipes do PFI-UEL e do IsF-UEL em
uma mesma modalidade de formacao ndo atendeu as demandas dos professores de
forma equilibrada, uma vez que cada grupo contava com docentes com trajetorias
profissionais muito distintas.

A esse respeito, associo as reflexdes de Christina as “histérias de
aprendizagem” construidas em outras comunidades (WENGER-TRAYNER,;
WENGER-TRAYNER, 2015), anterior ou concomitantemente a experiéncia no PFI. Ao
considerar que “as necessidades de formagao continuada de uma pessoa que ja atua
no mercado de trabalho” diferem daquelas de quem se encontra em formacao,
Christina identifica-se como membro de uma comunidade de professores em servico
e, portanto, mais experiente, cujas praticas docentes ja lhe teriam conferido a
possibilidade de desenvolver uma histéria de aprendizagem bastante distinta daquela
de um professor em fase de formacdo inicial. Percepcédo semelhante é compartilhada
por Alanno e Fabiana (QE), os quais se consideravam mais preparados para atuarem
no projeto.

A avaliacdo de Christina corrobora, até certo ponto, a realizada por
Jessica, de que os contetudos abordados nos workshops eram “bem basicos” (GF),
embora o valor de relevancia que cada uma atribui a eles seja distinto. Para Jessica,
gue se encontrava em formacao inicial a época da realizacdo desses workshops, tais
tematicas eram muito pertinentes, de modo que ela, inclusive, manifesta considerar a
possibilidade de sugerir a coordenacao do projeto que tal modalidade fosse reinserida
em etapas subsequentes da formacao.

E preciso considerar, no entanto, que tanto Christina quanto Alanno e
Fabiana, encontravam-se, na ocasido de sua participacdo no projeto, em fase de
doutoramento nas éareas de Linguagem, Literatura ou Educacdo. Além de
identificarem-se como membros de uma comunidade de profissionais mais experiente
em seus relatos, esses professores apresentavam uma trajetoria académica mais

extensa e, provavelmente, historias de aprendizagem mais diversificadas, com
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potencial de Ihes garantir maior autonomia e confianga em suas capacidades na
pratica docente.

No grupo focal, no entanto, foi possivel observar de modo mais
abrangente os efeitos das préaticas formativas sobre a identidade dos participantes
como alunos-professores. Assim como no Excerto 16, em que Jessica e Lia avaliam
gue compreender as capacidades linguisticas “muda a nossa vida”, diversas
referéncias a mudancas de perspectiva acerca do ensino de lingua inglesa foram
realizadas por elas em referéncia as modalidades formativas propostas pelo PFI-UEL,
como pode ser visto no Quadro 05.

Quadro 05 — Percepcdes de mudancas de perspectiva provocadas pela formacéo

“‘Esses workshops, eles foram GENIAIS, assim, eu tive, a gente teve uso de
dicionario... com a [mencao a professora ministrante] [...] Nossa! Mudou, assim, a
minha perspectiva do uso de dicionario, é... e, e, e como, né ... inclusive coisa que
eu levei depois pra aula de leitura instrumental...” (Jessica, GF)

“E, essas coisas assim bem, bem simples, que mudam a sua perspectiva de lingua,
né, €& superlegal!” (Jessica, GF, em referéncia as tematicas abordadas nos
workshops)

“[...] inclusive, varias coisas que teve nesse workshop [de leitura] eu usei dentro da
minha primeira aula de leitura instrumental no PFI, [...] entdo, foi assim... foi um
divisor de aguas pra eu entender o que que € leitura.” (Jessica, GF)

“E dai vocé pergunta: “Como que eu néao fazia isso antes?” [em referéncia a analise
de necessidades dos alunos no inicio do curso] [...] Ou aquela, depois de aprender
questdes de avaliagao, voceé fala: “Como que eu avaliava antes?” (Lia, GF)

“E maravilhoso, né, porque é muito louco, a gente |& sobre inglés pra fins
especificos, e vé realmente aquilo acontecendo na sala de aula.” (Lia, GF)

“Que antes de, de dar o curso de leitura eu falava: “Nossa, interessante!” [...] Ai
depois, acho que, de uns dois meses, 0s alunos estdo voando! Vocé fala: “Meu
Deus, nao é possivel!” [...] Eu falo: “Gente, que maravilhoso! Parece magical!” (Lia,
GF)

“Como a gente tinha uma ideia errada do que era ESP no comeco!” (Jessica, GF,
em referéncia a uma conversa com professoras do IsF-UEL)

Fonte: a prépria autora

Observa-se, no Quadro 05, que as tematicas abordadas na formacgéao

contribuiram para que essas professoras aperfeicoassem a sua pratica pedagdgica e
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ressignificassem crencas acerca do ensino de inglés, especialmente para fins
académicos.

No Excerto 17, Lia manifesta ter tido acesso, nas modalidades
formativas, a um tipo de conhecimento novo, o qual considera surpreendente, de
inicio, e percebe-se como aprendiz que busca, por meio de uma pratica investigativa
com um familiar, validar o conhecimento adquirido. Ao levar os aprendizados para a
assisténcia realizada no Writing Center, Lia identifica-se como alguém com mais
autoconfianca sobre essa pratica avaliativa, relatando ter incorporado o conhecimento
— “ele esta EM MIM!”, e transpondo-o0 as suas praticas académicas em outras
instancias.

Fernanda, no entanto, insere-se no projeto em um momento no qual
0 grupo era considerado mais maduro por parte da coordenacdo e, portanto, a
formagdo proposta se daria de modo mais flexivel. Em seus relatos, a professora
valoriza, especialmente, as aprendizagens advindas do trabalho em equipe, atribuindo
aos pares mais experientes (coordenadores e, especialmente, colegas professores)
um papel fundamental na partilha de conhecimentos para a negociacdo de sentido
voltada para a sua pratica.

Nota-se, desse modo, que as modalidades formativas propostas pelo
PFI-UEL na etapa investigada suscitaram percepc¢des diversas de desenvolvimento
profissional por parte dos professores participantes. Por um lado, professores com
ampla experiéncia académica e profissional parecem ndo ter reconhecido nas
tematicas abordadas nas modalidades formativas a relevancia identificada pela
coordenacao do projeto. No momento da participacéo desses professores, no entanto,
a producdo de MD encontrava-se, ainda, em fase inicial, ndo figurando como pratica
central do grupo, de modo que as histdrias de aprendizagem desses participantes
fundamentavam a sua autoidentificacdo como membros de uma comunidade de
professores experiente.

Por outro lado, a medida que a producdo de MD tornou-se pratica
central da comunidade do PFI-UEL, as necessidades de aprofundamento em
guestdes mais especificas para o ensino de inglés para fins académicos foram
sentidas pelos professores envolvidos e valorizadas quando abordadas nas
modalidades propostas. Embora sejam, em sua maioria, formadas em Letras e com
experiéncia em sala de aula, as professoras integrantes do grupo focal reconhecem a

relevancia da formacdo continuada proposta, identificando-se como alunas-
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professoras que ja conhecem os caminhos trilhados, mas que ainda tém muito a

aprender sobre os proximos a serem desbravados.

4.4.2 Identidade como pesquisadores

A participagdo como professor no PFI inclui, ainda, a realizagdo de
pesquisa como parte das responsabilidades previstas para as 40 horas semanais de
dedicacao ao programa, ficando também a critério de cada IES o tipo de pesquisa a
ser realizado.

Segundo as participantes do grupo focal, as pesquisas desenvolvidas
no ambito do PFI-UEL tém como objetivo contribuir para o programa, estando as
acOes do grupo voltadas para as demandas de pesquisa da coordenacéo do projeto.
Além disso, visam a promover a compreensao dos proprios professores quanto as
peculiaridades de ensino de inglés para fins especificos e de inglés como meio de
instrugéo (EMI).

Nos relatos dessas participantes, o foco principal de pesquisa no PFI-
UEL mescla-se, muitas vezes, as atividades realizadas no ambito de outras
modalidades formativas, a exemplo das leituras e trocas de experiéncias acerca do
EMI realizadas nos encontros de formacédo do semestre 2019/1. Nesses casos, sédo
considerados como produto da pesquisa realizada os MDs produzidos para o projeto
com base nos principios e fundamentos estudados.

Por outro lado, Fernanda, Jessica e Lia relatam terem desenvolvido
também pesquisas de interesse pessoal no contexto do PFI-UEL. As professoras
justificam a realizacdo dessas investigacdes, ora por uma demanda do programa por
apresentacdes em eventos cientificos, ora como forma de aprofundamento das

pesquisas académicas desenvolvidas por elas em outras instancias:

Excerto 22

JESSICA: No momento, toda a pesquisa esta voltada & criagdo do material
didatico [=MD de EMI que o grupo pretendia publicar].

FERNANDA: Sim, sim.

JESSICA: Entdo, ela, esse semestre que passou, ela [=Anna] ndo exigiu
apresentar em evento. Claro que, pra todas nos...

FERNANDA: E, eu vou apresentar em evento!

JESSICA: E, acabamos apresentando pelas nossas vivéncias como
pesquisadoras, assim...

FERNANDA: Sim.

JESSICA: ... entendeu? E, € como se a gente tivesse um nicho de pesquisa
na nossa mao!
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FERNANDA: E, sim.

JESSICA: A gente é pesquisadora! A gente ndo aguenta! A gente olha aquilo
la e fala...

FERNANDA: E ja aproveita!

JESSICA: ...“Nossa, eu posso apresentar isso aquil”, vai la e...

FERNANDA: Exatamente! Igual, a minha é&rea, de avaliacdo, eu vou
apresentar uma atividade que eu fiz sobre autoavaliacéo. Entdo, eu aproveitei
essa oportunidade e vou apresentar, né? Logico, ela [=Anna] néo falou:
“Fernanda, vocé é obrigada a apresentar!”

CIBELE: Vocé escolheu...

FERNANDA: Mas, &, a gente [sente] essa necessidade!

LIA: No semestre passado, eu apresentei também sobre autoavaliacdo, e
apresentei, é, producao oral!

FERNANDA: E, verdade, eu lembro, lembro, até contribuiu também....
CIBELE: Entéo, essa questdo da pesquisa, existem algumas sugestdes do
programa, digamos, e algumas que partem de vocés?

FERNANDA: Sim.

JESSICA: E, existem exigéncias do programa. No momento, é ler textos
sobre EMI, se especializar. (GF)

Para além das demandas do programa, as professoras reconhecem-
se como pesquisadoras autbnomas, manifestando um despertar pelo
empreendimento investigativo no proprio contexto de trabalho com base nas
observac0Oes realizadas em suas praticas docentes diarias.

Nesse sentido, o contexto do PFI-UEL pode ser associado ao que
Garcez e Schlatter (2017) definem como um “observatério de praticas docentes”. No
primeiro de seus trés principios para a formacdo continuada de professores de
linguas, os autores postulam que a formacao de professores-autores é pautada pelo
seu espaco singular de atuacéo, onde os professores devem encontrar oportunidades
para articular, compatrtilhar e refletir coletivamente sobre suas praticas bem como
registrar os resultados dessas atividades pedagodgicas autorais.

Desse modo, o interesse particular pela pesquisa no ambiente de
trabalho, assim como o incentivo dos formadores por essas praticas, sinaliza para a
identificacdo dessas participantes como professoras-autoras, as quais buscam, por
meio do “registro” de suas préaticas pedagdgicas e investigativas, reificarem as suas

experiéncias no projeto, assumindo um papel protagonista nessas vivéncias.
4.4.3 Identidade como professores
Conforme apontado na secdo 4.3, as professoras participantes do

grupo focal avaliam a producdo de MD e a pratica docente em si como as atividades

gue mais contribuiram para o seu amadurecimento profissional dentro do projeto.
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Nesta secao, busco identificar os efeitos dessas préticas sobre a identidade dessas
trés participantes como professoras. Para tanto, utilizo apenas os dados gerados por
meio do grupo focal, tendo em vista que o questionario eletrénico ndo permitiu avaliar
esses aspectos em profundidade.

Primeiramente, € importante ressaltar como a necessidade em
produzir todo o MD a ser utilizado nos cursos impds-se como um desafio significativo
aos professores. Acostumados a seguir a proposta de um MD adotado pelas escolas
em suas experiéncias anteriores, no PFI-UEL, os professores precisaram reaprender
a planejar os cursos e preparar suas aulas, o que impactou sua autoimagem como

docentes:

Excerto 23

FERNANDA: [...] [eu] nunca tinha dado aulas dessa forma, né? Eu criar o
material. Tudo, sempre, o material estava pronto, eu s6 adaptava alguma
coisinha. Era muito mais facil! E quando eu entrei... eu fiqguei em choque: “Meu
Deus! E agora? Eu acho que eu ndo sou professoral” Vocé fica meio
assustado, né? Mas, dai, eu lembro que eu conversava, é... conversei com a
[Prof. X™®], com a Lia, né? Entdo, assim, a gente trocou informacéo, isso, logo
no comeco, né? Ai depois que passou o semestre: “Nossa, acho que agora
eu ja... ja sei caminhar, né?” Mas assim, toda vez, assim, toda vez eu estou
perguntando: “Ah, como é que faz isso?” [...] e vice-versa, hé? Entao, assim,
eu tento passar o que eu acho que eu sei, né, assim, “Olha, eu preparei isso,
da uma olhada! Que que vocé acha?” Entdo, a gente tenta trocar figurinhas.
Isso é muito importante! (GF)

Observa-se, no Excerto 23, que Fernanda enfrentou um conflito,
inicialmente, ao deparar-se com esse desafio, questionando-se, inclusive, sobre suas
capacidades docentes (“Meu Deus! E agora? Eu acho que eu nao sou professoral”).
Em seu relato, é possivel perceber o importante papel que as colegas professoras
exerceram ao reificarem suas experiéncias anteriores no projeto, proporcionando a
Fernanda uma vivéncia mais serena de aprendizagem. Apds um semestre no projeto,
a professora relata ter se sentido mais autoconfiante (“Nossa, acho que agora eu ja...
ja sei caminhar, né?”), passando a atuar também como professora que contribui para
0 grupo com suas experiéncias particulares.

Desse modo, o trabalho colaborativo na producdo de MD permitiu as
professoras inter-relacionarem suas experiéncias participativas nas diferentes
modalidades de formacdo e praticas pedagdgicas as suas projecoes reificativas

daquilo que era relevante para o grupo. Por meio de eventos de negociacéo de

™ Prof. X=nome de professora néo participante da pesquisa
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sentido, essas professoras identificaram-se ora como aprendizes, ora como
professoras-autoras-formadoras.

Consequentemente, a producdo de MD possibilitou a Fernanda,
Jessica e Lia identificarem-se dentro de uma esfera profissional distinta daquela das
experiéncias anteriores. Ao reconhecerem-se como produtoras, e n&o meras
consumidoras, do MD utilizado nos cursos ministrados, as participantes veem surgir

um papel protagonista do professor, com o qual se identificam:

Excerto 24

JESSICA: [...] E que pra mim foi muito marcante a producdo de material, fez
com que eu me sentisse professoral

CIBELE: E diferente de, do que a gente vé em outras formacdes, entdo?
JESSICA: Sim.

LIA: Sim, porque... eu ja trabalhei em escolas... a gente adapta um material
gue ja esta pronto.

FERNANDA: Exato! Sim.

LIA: Agora, a gente fazer tudo o que (a gente vai fazer com o aluno)....
FERNANDA: ISSO é um desafio! E vocé ver se o seu aluno realmente esta
interessado naquilo ou ndo, né. Porque se ele, se vocé percebe que ele ndo
esta interessado: “Nao, préxima aula eu vou adaptar, vou fazer outra coisa!”
LIA: Sim.

JESSICA: E, é...

FERNANDA: Entdo, assim, é um processo constante, vocé tem que ficar
prestando aten¢do no, no seu aluno também, se ele esta entendendo, se esta
claro, se esta um nivel adequado, se o enunciado esta claro, tem tudo isso....
que é area de avaliacdo também.

LIA: E no final do semestre vocé ver o resultado de uma coisa que VOCE
construiu, vocé fala “NOS-"

FERNANDA: E.

LIA: “Eu consegui construir um negécio aqui!”

FERNANDA: Exato! Exato!

JESSICA: Gente, ndo tem satisfac@o maior! (GF)

De acordo com Leffa e colaboradores (2019), os desafios tomados
por alguns professores como uma sobrecarga de trabalho podem ser avaliados por
outros como oportunidades de autorrealizacdo, podendo, inclusive, culminar no prazer
da autoria. Esse sentimento € reconhecido por Lia, que relata ter se sentido uma
professora “realizada” produzindo MD, apontando para a construcdo de uma
identidade como professora-autora (‘eu me senti muito... dona da minha pratica
fazendo material” (Lia, GF)).

No PFI-UEL, a producédo de MD, baseada na observacdo constante
das necessidades e interesses dos alunos do projeto, desencadeou nessas
professoras um sentimento de profunda satisfacdo ao se depararem com o0s

resultados obtidos. Nesse sentimento, encontra-se a expresséo da identidade dessas
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participantes como professoras na vivéncia do projeto, tendo em vista que, como
advogam Leffa e colaboradores (2019), “quando o professor produz seu proprio
material projeta nele sua presencga, como um autor que se multiplica em sua obra.” (p.
199)

Fortalece, ainda, essa identidade o reconhecer-se como membro de
um grupo que partilha das mesmas concepgdes, das mesmas praticas. Ao descrever
as trocas de experiéncias na elaboracdo de MD, as professoras demonstram sentir-
se parte de uma comunidade, na qual suas ideias e propostas séo reafirmadas ou

complementadas por meio da negociagao de sentido com outros membros:

Excerto 25

FERNANDA: Eu acho que essa questdo de producdo de material,
principalmente quando nés produzimos em conjunto, eu acho, assim, que dali,
por exemplo, vocé produziu um abstract, “Nossa, que legal!” Sabe, assim,
essa troca de ideias?

CIBELE: Uhum.

FERNANDA: Né? “Ah, ndo, Fernanda, que tal a gente fazer tal coisa nessa
parte aqui?” Entdo, essa troca...

LIA: Negociagdo, né?

FERNANDA: ... negociar coisas em conjunto... Porque ndés tivemos
oportunidades, cada um, (disse) “n&o, vocé vai fazer sé do seu curso”, mas,
nds tivemos oportunidade de compartilhar, “nés duas vamos fazer do curso
tal”. Eu acho que ficou... foi muito melhor, porque dai trocamos ideias,
informacdes. [...] Foi muito legal! Eu acho que isso ficou muito rico no nosso
trabalho! (GF)

O Excerto 25 da indicios de que as trés dimensfes da competéncia
gue Wenger (1998) associa a identidade dentro de uma comunidade de pratica
estejam presentes no contexto investigado. Primeiramente, Fernanda relata a
negociabilidade de um repertorio, no caso, um MD voltado para um género académico
especifico, escrita de abstract, cuja adequacdo e sentido sdo negociados entre as
professoras. Em seguida, observa-se a mutualidade do engajamento, pois, segundo
Fernanda, o trabalho colaborativo teria, de certo modo, partido das proprias
participantes. Por ultimo, Fernanda compartilha a responsabilidade pelo
empreendimento com suas colegas, pois indica uma participacao coletiva no processo
(“nés duas vamos fazer do curso tal”; “Eu acho que isso ficou muito rico no nosso
trabalho!”).

Outro ponto relevante a ser apontado € que, independentemente das
demandas imediatas do projeto com relacdo a producdo de MD, as professoras

revelam um desejo de tornar os resultados dessa pratica disponiveis a outros
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professores, ndo apenas do PFI-UEL, mas também de outras instancias. No Excerto
26, Jessica relata o trabalho que seria realizado no recesso de inverno, o qual teria
inicio poucos dias ap0s a realizacao desse grupo focal. O periodo marcaria o fim da
segunda etapa do programa e inicio dos preparativos para a terceira etapa.

Excerto 26

JESSICA: Entéo o que vai ser feito até la? Todo mundo vai produzir material
pra EMI, independente de quem for dar, entendeu? Por qué? Porque a gente
quer publicar, a gente quer fazer uma coisa que vai ficar. (GF)

Tendo em vista o interesse da coordenacdo do projeto em ofertar
cursos voltados para EMI na terceira etapa, Jessica relata que, apesar das
indefinicdes quanto as turmas que seriam mantidas e a quem continuaria no projeto,
as trés professoras do semestre 2019/1 estavam engajadas mutuamente em um
empreendimento conjunto, o de produzir e publicar um MD para EMI. Esse MD estaria
baseado no repertdrio compartilhado ao longo daquele ultimo semestre da segunda
etapa do projeto, visto que o EMI era o foco da pesquisa e formacao realizadas no
periodo.

Desse modo, esse MD representava, para essas professoras, mais
gue um objeto ou uma ferramenta de trabalho. Jessica expressa um desejo do grupo
em registrar a sua pratica, tornando-a acessivel a outros profissionais da area e, desse
modo, projetando suas experiéncias reificativas ao mundo (“a gente quer fazer uma
coisa que vai ficar!”). Por meio dessa intencéo, as professoras apresentam-se como
professoras-autoras-formadoras.

Buscando compreender como as professoras participantes do grupo
focal percebiam o seu desenvolvimento profissional dentro da formacé&o, apresentei
algumas imagens voltadas para a tematica do montanhismo (Anexo A), em analogia
a sua trajetoria de aprendizagem no projeto, conforme explicado no Capitulo 3. As
reflexbes resultantes dessa proposta complementam a compreensao da identidade
profissional dessas professoras nas praticas acordadas pelo grupo.

Lia considera que as praticas no ambito do projeto contribuem

significativamente para o seu desenvolvimento profissional, entretanto, reconhece que

80 Tendo em vista que o semestre seguinte (2019/2) estaria inserido na terceira etapa do PFIl, um novo
processo seletivo seria aberto para a contratacdo de professores. Desse modo, as professoras da
segunda etapa que desejassem se manter no projeto deveriam participar e ser aprovadas na nova
selecao.
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7

o trabalho a ser realizado a cada semestre é sempre um novo desafio a ser

enfrentado:

Excerto 27

LIA: E, porque, assim, quando eu pensei, eu falei: “serd que existe algum
ponto de chegada?”

FERNANDA: E.

LIA: Porque, tudo, final de semestre eu me sinto aqui de novo [apontando
para o inicio do caminho na imagem principal]. Porque parece que eu dei uma
volta, aprendi um monte de coisa, falei “T4, acho que agora eu conhecgo esse
caminho melhor, eu vou conseguir fazer outras coisas. Eu posso adaptar,
fazer um atalho aqui”, ou alguma coisa, sabe?

FERNANDA: Sim, sim.

LIA: Nao que, tipo, eu acho que eu ndo sabia nada, mas é questdo de
realmente conhecer a area, o0s seus objetivos.

FERNANDA: Exatamente.

LIA: Isso daqui eu sei que eu vou chegar em tal lugar. Se eu pegar essa
trilhazinha aqui, eu vou chegar em tal lugar. [apontando para pontos diversos
na imagem principal] (GF)

Ao perceber-se com uma historia de aprendizagem mais diversificada,
Lia considera-se capaz de tracar novos caminhos diante das adversidades de cada
novo curso de inglés para fins especificos a ser ministrado. Nesse sentido, Lia ressalta
a importancia de que todos nos, professores, saibamos reconhecer nossas proprias
capacidades, ainda que compreendamos que O processo de aprendizagem é

constante, o que é reafirmado por Fernanda:

Excerto 28

LIA: Eu tinha escolhido essa [imagem] porque eu, eu...

CIBELE: Qual é o numero? Porque aqui hdo ta mais filmando.

LIA: 3.

CIBELE: Numero 3.

LIA: Porque eu acho que, ndo sei o porqué, se é uma crenga, um costume
da nossa é&rea, de a gente ndo conseguir admitir que a gente sabe o que a
gente t4 fazendo, né? Porque doi meu coracao falar, quando a Fernanda
entrou, que ela falou que ela ndo sabia nada.

FERNANDA: Verdade!

LIA: (Eu falei, “Meu, Deus!) Eu admirava tanto a Fernanda!”.

FERNANDA: A gente pensa assim “Ah, eu ndo sei nada!”

LIA: E ela... fazendo coisa maravilhosa! Eu falei “Que [que] ela acha que ela
nédo sabe?”

FERNANDA: E, a gente pensa que nunca sabe, né, porque é algo novo, né,
e dai, eu nunca tinha dado aula sem um, um livro, uma base, eu criar coisas,
né. Entdo, pra mim foi, foi um desafio, né!

LIA: E dai, agora, é muito interessante conseguir, tipo, me permitir me ver
assim, sabe? [apontando para a imagem #3]

FERNANDA: Estamos num processo ai! Estamos num processo!

LIA: Nao quer dizer que eu conheco tudo, mas eu consigo ver onde que eu
t6, sabe?

CIBELE: Entend.i.

LIA: Entéo, € muito interessante. Eu tento [ver] onde que eu t6, o objetivo,...
FERNANDA: Exato.
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LIA: E claro que tem coisa que eu ainda ndo conheco.

FERNANDA: E.

LIA: Mas a gente t4 aqui em cima [apontando para a crista do morro na
imagem #3], a gente ndo t4 muito |4 na base mais.

FERNANDA: Sim.

LIA: Entdo, € a nossa area, ndo tem como a gente ficar na base muito tempo.
FERNANDA: Sim, sim. (GF)

A imagem #3 (Anexo A), referida por Lia, mostra uma mulher
caminhando calmamente sobre a crista de um morro, com ampla visdo da paisagem
gue a cerca. Lia associa a cena ao estado em que se percebe com relagcdo ao ensino
de inglés para fins especificos naquele momento, argumentando que, embora tenha
ciéncia de que ha sempre algo novo a ser aprendido, € preciso reconhecer e valorizar
as experiéncias anteriores, pois constituem-se em histérias de aprendizagem
particulares.

Fernanda reconhece-se em meio a um “processo” de aprendizagem
e, nesse sentido, corrobora o pressuposto de Wenger (1998) de que a identidade na
pratica € um “constante tornar-se”. Para Fernanda, o trabalho com inglés para fins
especificos € marcado por “desafios atras de desafios”, o que faz com que sinta que
precisa esforcar-se continuamente (“[...] nunca vocé esta numa zona confortavel. Eu
nao me sinto nessa zona confortavel!” (Fernanda - GF)).

Jessica, por outro lado, valoriza sua historia de aprendizagem na
pratica, tendo em vista que suas experiéncias com o ensino de inglés para fins
especificos, tanto no IsF-UEL quanto no PFI-UEL, compreendem cerca de dois anos.
Inicialmente, a professora identificou-se como alguém que se encontrava “bem
perdida dentro da floresta” (GF — em referéncia a imagem principal), sentimento
também compartilhado por Fernanda e Lia, naquele momento. Apds as reflexdes
realizadas no grupo focal, Jessica reconsiderou sua posi¢cdo na trajetéria, relatando
ser mais otimista (“[...] eu penso um pouco nas montanhas. Eu acho que eu t6 quase
chegando pra comecar a escalar a montanha!” (GF — em referéncia ao morro mais
préximo a partir da perspectiva de quem esta na estrada da imagem principal)).

A analogia com a tematica do montanhismo permitiu observar que, na
opinido das participantes do grupo focal, as praticas acordadas pela comunidade do
PFI-UEL séo bastante desafiadoras. Os modos como as professoras se percebem
com relacdo aos conhecimentos necessarios para desempenharem tais atividades

revelam que houve desenvolvimento profissional ao longo do processo formativo
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proposto pelo projeto, embora as participantes reconhegcam a necessidade de
aperfeicoamento continuo, dado o carater inconstante dos cursos ministrados.

O trabalho colaborativo desenvolvido pelas professoras com foco na
pratica central do grupo, a producao de MD, d& indicios de que, naquele espaco, uma
comunidade de pratica comeca a ser constituida, visto que existe engajamento matuo
nesse empreendimento conjunto além de um repertério compartilhado entre os
diversos membros da comunidade.

Por fim, observa-se uma motivacao coletiva pela reificacdo de suas
experiéncias no projeto. Tendo como foco ndo apenas a producdo de MD para o0s
cursos de EMI, mas também a sua publicacao, as participantes colocam-se na posicéo
de professoras-autoras-formadoras, conforme proposto por Garcez e Schlatter (2017),
movidas pelo desejo de projetarem ao mundo as suas experiéncias profissionais

particulares.

4.5 O PFI-UEL E A CONSTITUICAO DE UMA COMUNIDADE DE PRATICA

Conforme observado neste capitulo, diversas motivacdes ao longo da
segunda etapa do projeto levaram o grupo do PFI-UEL a enfocar esforcos em um
empreendimento conjunto: a producdo de MD voltada ao ensino de inglés para fins
académicos e ao EMI. Os dados gerados para esta pesquisa deixam 0 pressuposto,
no entanto, de que essa deciséo teria sido, inicialmente, tomada de forma hierarquica,
visto que nem todos os professores do inicio da etapa concordaram com a resolucéo
ou se engajaram nesse empreendimento de forma equitativa.

Razdes diversas teriam motivado o desligamento de integrantes do
grupo ao longo do periodo, em grande parte relacionadas a carga de trabalho em
atividades académicas em outras instancias, visto que a maioria dos professores se
encontrava engajada na pos-graduacao stricto sensu, ou a novas oportunidades de
trabalho. Essa alta rotatividade de professores pode ter contribuido para que as
dimensdes que definem uma comunidade de pratica ndo fossem identificadas ao
longo de toda a etapa.

Nesse periodo de dois anos, o grupo do PFI-UEL associou-se a
diferentes comunidades, buscando a negociacdo de sentido com relacéo as praticas
por ele acordadas com vistas a estabelecer o seu proprio regime de competéncia. Ao

longo do processo, a pratica central do grupo tornou-se, aos poucos, mais evidente,
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sendo empreendida de forma conjunta, com crescente engajamento dos professores
e clareza no repertério por eles compartilhado.

Os conhecimentos que constituem a knowledgeability da profissao
foram buscados em instancias externas ao grupo ao longo do periodo, organizando
as relacbes entre diferentes grupos em uma complexa rede de comunidades,
semelhante a uma paisagem de praticas. No final da segunda etapa, em especial,
movidos por um proposito em comum, os membros do PFI-UEL engajaram-se todos,
inclusive os coordenadores, na busca por um conhecimento especifico, o qual ndo
fazia parte de suas histérias de aprendizagem até entdo. As experiéncias
participativas nesse processo de negociacédo de sentido motivaram os professores a
se engajarem em uma pratica autoral, desenvolvendo um MD voltado para o EMI, com
a finalidade de leva-lo ao conhecimento de colegas professores em outras instancias,
desse modo, reificando suas experiéncias no projeto de modo mais amplo.

Tendo em vista que as praticas definidas pelo grupo refletem tanto a
busca por esse empreendimento conjunto quanto um engajamento mutuo dos atores
em sua realizacdo, a dualidade verificada entre as experiéncias participativas e as
projecdes reificativas dos participantes ao final da segunda etapa do projeto sinaliza
para a constituicdo de uma comunidade de pratica. Emerge, ainda, dessas
experiéncias, um tipo de profissional que se reconhece como autor de sua pratica e

gue, por meio dessa autoria, identifica-se como um professor realizado.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O processo de internacionalizagdo do ensino superior tem estado
presente na agenda de pesquisas e de politicas publicas de diversas universidades
brasileiras, tendo recebido atencdo especial na ultima década, impulsionada pela
realizagdo do Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF). Dentre as principais
estratégias adotadas pelas instituicbes de ensino superior (IES) brasileiras para
insercao de suas comunidades académicas nesse processo encontra-se a producéo
e dissemina¢cao do conhecimento em ambito internacional.

Nesse sentido, em vista da hegemonia da lingua inglesa na area
cientifica, alunos, docentes e pesquisadores das IES brasileiras tém sentido a
necessidade de aperfeicoamento no idioma, no intuito de garantir que a producéo de
conhecimento local encontre espaco em publicacdes de periddicos cientificos de alto
impacto ou em eventos internacionais. Para tanto, acredita-se que o ensino de inglés
para fins especificos possa desempenhar um importante papel nesse processo, uma
vez que necessidades especificas das comunidades académicas com relacdo ao uso
da lingua possam ser por ele atendidas.

Politicas linguisticas em ambito nacional, como o Idiomas sem
Fronteiras (IsF), e estadual, como o Parana Fala Idiomas (PFI), vém buscando atender
as demandas de aprendizagem em linguas estrangeiras das IES brasileiras,
especialmente no que tange ao uso da lingua inglesa. Entretanto, presume-se que a
formacéo inicial de professores de inglés seja insuficiente para o preparo adequado
para que o ensino de inglés para fins especificos seja realizado de modo efetivo,
gerando a necessidade de formacao docente continuada nos contextos voltados para
0 ensino de inglés com vistas a internacionalizacao.

Esta pesquisa buscou analisar as praticas de formacéo continuada de
professores de inglés para fins especificos durante a segunda etapa do PFI-UEL
(2017-2019) bem como seus efeitos sobre as suas identidades profissionais. Para
tanto, a pesquisa contou as contribuicdes de 10 participantes, entre coordenadores e
professores de inglés, do referido projeto. O estudo foi baseado na aplicacdo de um
guestionario eletrénico via Google Forms aos oito professores da etapa, em uma
entrevista coletiva realizada com a coordenadora institucional e com o orientador
pedagdgico, e na realizacdo de um grupo focal com as trés professoras atuantes na

fase final da etapa investigada.
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Os resultados do estudo demonstraram que a formacdo docente
proporcionada pelo PFI-UEL em sua segunda etapa contou com a realizagao de
diversas modalidades formativas, tais como, workshops com professores
especialistas e com ETAs, assisténcia em servico de suporte a escrita académica
ofertado & comunidade interna da IES, disciplinas da pés-graduacdo da area de
linguas estrangeiras modernas, cursos online e presenciais sobre inglés como meio
de instrucdo (EMI), pesquisa, encontros voltados para uma “constru¢do conjunta”
sobre os fundamentos do EMI, além de reunides pedagdgicas e orientacdes
individuais de forma rotineira.

A visdo de desenvolvimento profissional subjacente a essas
modalidades indica que tenha sido adotada uma abordagem plural, com
conhecimentos de racionalidade técnica produzidos por especialistas externos sendo
adotados como fundamentos para as praticas acordadas pelo grupo, enquanto a inter-
relacdo entre os conjuntos de “conhecimento disciplinar” e de “conhecimento para
ensinar’ (FREEMAN, 2016) era realizada nas reunides pedagdgicas e nas orientacdes
individuais, presentes na formacao ao longo de toda a etapa.

Para a realizacdo das modalidades formativas, o grupo do PFI-UEL
contou com a colaboracdo de membros de diversas comunidades, cada qual com um
conjunto de conhecimentos especifico considerado relevante para a knowledgeability
da profisséo, constituindo uma rede de comunidades semelhante a uma paisagem de
praticas (WENGER-TRAYNER; WENGER-TRAYNER, 2015).

Consideracdes especificas sobre o contexto do projeto fizeram com
gue o PFI-UEL buscasse uma singularizacdo da experiéncia de participacdo no
programa e, desse modo, a partir da avaliacdo de que o material didatico (MD)
proposto pelo PFI ndo se adequava ao seu publico-alvo, a producdo de MD préprio
passou a figurar como prética central do grupo, influenciando a tomada de decisdes
guanto aos conhecimentos a serem mobilizados nas modalidades formativas
propostas.

Os participantes da pesquisa manifestaram opiniées diversas com
relacdo aos beneficios da formacgao proposta, a qual teria variado de “pouco” a “muito
produtiva” em suas perspectivas. Essa avaliagdo, no entanto, ndo pode ser
considerada com base em parametros equivalentes, tendo em vista que o0s
participantes vivenciaram modalidades de formacgé&o distintas ao longo do periodo de

dois anos que compreende a etapa investigada.



143

Parte da justificativa para a grande diversidade de modalidades de
formacéo reside no fato de que houve alta rotatividade de professores no projeto ao
longo da segunda etapa, de modo que as modalidades propostas foram baseadas
também nos perfis dos professores de cada semestre. Adicionalmente, os dados
gerados por meio do questionario eletrénico, aplicado aos oito professores, néo
permitem uma andlise interpretativa de forma ampla das experiéncias desses no
projeto, ao contrario dos dados gerados pelo grupo focal, realizado com apenas trés
professoras.

De modo geral, os participantes valorizam as aprendizagens de base
tedrica e/ou instrumental proporcionadas pelos workshops, reconhecendo-se,
portanto, em uma visao de déficit com relacdo aos conhecimentos necessarios para o
ensino de inglés para fins especificos. Além disso, as praticas profissionais mais
valorizadas pelos participantes referem-se a producéao de MD, especialmente quando
realizado de forma colaborativa, além da prépria pratica docente.

Por meio do grupo focal, em especial, foi possivel analisar, ainda,
alguns dos efeitos das modalidades formativas na identidade profissional dos
professores. As integrantes desse grupo relataram que a formacao Ihes proporcionou
mudancas de perspectiva com relacdo ao ensino de lingua inglesa por meio das
tematicas abordadas nas modalidades proporcionadas por participantes externos.
Relataram, ainda, reconhecer no PFI-UEL um campo de pesquisas em potencial,
manifestando terem se engajado ndo apenas nas pesquisas propostas pela
coordenacao do projeto, mas também naquelas de interesse pessoal. Adicionalmente,
a producao de MD parece ter permitido que essas professoras se redescobrissem na
profissdo, sentindo-se realizadas e reconhecendo-se como professoras-autoras.

Ao longo do periodo de realizacdo da segunda etapa do PFI-UEL,
diversas modalidades formativas foram propostas e 0 projeto contou com
contribuicdbes de membros de outras comunidades em busca da compreensédo da
knowledgeability da profissdo, além da definicho de seu proprio regime de
competéncias. A alta rotatividade de professores pode ter dificultado a identificacédo
das dimens@es que garantem coeréncia as praticas acordadas pelo grupo.

Ao final da etapa, no entanto, movidos por um interesse comum, 0S
membros do grupo demonstram ter se engajado mutuamente em um empreendimento
conjunto, no caso, a compreensao e consequente produgcéo de MD voltado para a

modalidade de ensino de inglés conhecida como English as a medium of instruction
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(EMI). Em encontros do grupo, os membros do PFI-UEL teriam buscado uma
negociacdo de sentido com base em suas experiéncias participativas em outras
modalidades de formacéo, reificando suas experiéncias ao negociar o repertorio
considerado relevante para as praticas por eles acordadas. Nesse sentido, a fase final
da etapa investigada sinaliza para a constituicdo de uma comunidade de pratica.
(WENGER, 1998)

Este estudo buscou preencher uma lacuna de pesquisa identificada
por meio da revisdo bibliografica concernente a formacéo de professores de inglés
para fins especificos em um programa associado ao processo de internacionalizacédo
do ensino superior no estado do Parand, conhecido como O Parana Fala Inglés.
Nesse sentido, apresenta contribuicdes relevantes no que tange as tematicas
profissionais valorizadas pelos professores para a compreensédo de suas praticas
profissionais bem como as modalidades de formacao propostas.

As limitagGes do estudo recaem, primeiramente, sobre o fato de que
apenas trés participantes integraram o grupo focal, o que impossibilitou uma
compreensao mais ampla das percepcdes dos demais professores quanto a formacgao
proposta bem como aos efeitos das modalidades formativas em suas identidades
profissionais. Além disso, 0s instrumentos de geracdo de dados permitem
compreender as praticas formativas apenas por meio dos relatos dos participantes,
nao tendo sido possivel realizar uma observacdo das praticas realizadas. Nesse
sentido, uma pesquisa etnografica teria maior potencial de apresentar resultados de
modo mais abrangente e preciso.

Como encaminhamento futuro, considero interessante acompanhar
as praticas do grupo em etapa posterior do projeto, especialmente por meio de uma
pesquisa etnogréfica, a fim de avaliar se as dimensdes que conferem coeréncia as
préaticas acordadas pelo grupo podem ser identificadas em etapas futuras. Constatada
a constituicdo de uma comunidade de préatica no contexto investigado, poderia ser
avaliado como os participantes se identificam nessa abordagem de desenvolvimento

profissional bem como suas vantagens e desvantagens.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido apresentado aos coordenadores

“Formacao de professores de inglés para contextos especificos com vistas a
internacionalizacdo do ensino superior”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “FORMAGAO DE
PROFESSORES DE INGLES PARA CONTEXTOS ESPECIFICOS COM VISTAS A
INTERNACIONALIZAGAO DO ENSINO SUPERIOR”, a ser realizada em
“Londrina”. O objetivo da pesquisa é “caracterizar as oportunidades de formacéao
continuada de professores de inglés para fins académicos e seus efeitos
identitarios em uma instituicao de ensino superior no Parana”. Sua participacao
€ muito importante e ela se daria das seguintes formas: através de entrevistas
semiestruturadas com a pesquisadora bem como da disponibilizacdo de informacdes
referentes a formacao de professores e aos cursos ofertados pelo Programa O Parana
Fala Inglés para melhor compreensao desse processo.

Esclarecemos que sua participacado € totalmente voluntaria, podendo vocé:
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
gualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.
Com relacdo as entrevistas, esclarecemos que serdo gravadas e que o0s videos e
audios gerados nesses momentos serdo arquivados com seguranca pela
pesquisadora.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem serd remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacao.

Os beneficios esperados aos participantes dessa pesquisa sdo de ordem
pessoal e profissional. Sob o ponto de vista pessoal, destacamos a possibilidade de
ter sua identidade de formador de professores de inglés para contextos especificos

fortalecida. Sob o ponto de vista profissional, o participante tera a oportunidade de
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refletir acerca da experiéncia bem como desenvolver suas habilidades docentes a
medida que puder compartilhar suas concepc¢des e praticas em contexto de ensino.

Quanto aos riscos, ressaltamos que em nenhum momento vocé sera
identificado(a). Embora ndo seja possivel conferir uma garantia total de anonimidade
devido ao numero reduzido de coordenadores e instrutores de idiomas do contexto
investigado, ressaltamos que os dados referentes aos participantes serao tratados
com a maxima confidencialidade possivel, observando-se critérios éticos em
pesquisas com seres humanos. Outro possivel risco de sua participacéo refere-se as
chances de que vocé se sinta erroneamente representado no relato final. Entretanto,
com seu envolvimento na leitura prévia desse texto final em tempo habil para
eventuais consideracdes, esperamos minimizar as possibilidades de riscos nos
resultados.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar: Cibele Coradin Ball, residente na [informac¢ao suprimida por questdes éticas].
Os numeros de telefone da pesquisadora sao [informagdes suprimidas por questdes
éticas], e seu email para contato é [informacdo suprimida por questdes éticas], ou
procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratorio Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue a voceé.

Londrina, de de 20109.

Pesquisadora Responsavel
Cibele Coradin Bail

RG: [informacéo suprimida por questdes éticas]

Eu, , tendo sido devidamente

esclarecido(a) sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar
voluntariamente da pesquisa descrita acima. Gostaria de ser referido(a) pelo

pseuddnimo no relato final.

Assinatura (ou impresséao dactiloscopica):

Data:



mailto:cep268@uel.br

156

APENDICE B

Roteiro de perguntas para a entrevista coletiva com os coordenadores

O que pode ter provocado a iniciativa da oferta de uma formacao de
professores para essa etapa do projeto?

Vocés poderiam falar um pouco sobre o histérico dessa formacao? Que
dificuldades foram encontradas ao longo do processo, como foram (ou séo)
tomadas as decisfes das atividades a serem realizadas nessa formacéo,
etc.? Ha algum tipo de prescri¢do para a formacéo?

No inicio dessa etapa os editais de selecdo de professores exigiam formacgéo
em Letras Inglés, o que deixou de ser uma obrigacdo, em editais
subsequentes, a partir da inclusao da palavra “preferencialmente”. Por que
houve essa mudanca?

De que forma é feito o levantamento das necessidades que devem ser
consideradas na formacéo de cada periodo letivo?

Considerando que os cursos ofertados pelo PFI tém propdsitos especificos
(escrita académica, apresentacdes orais, etc.) embora nao estejam
direcionados a areas de conhecimento especifico (ciéncias bioldgicas,
humanas, etc.), como é realizada a abordagem de conteudos especificos a
serem tratados nas aulas dos diferentes cursos? Como séo elaborados os
materiais? Vocés poderiam me dar um exemplo?

Como é feita a distribuicdo das turmas entre os professores?

Houve uma mudanca no nome dos cursos ofertados no segundo semestre de
2018. Esses cursos sao diferentes dos ofertados anteriormente? Por que
mudou? O que é proposto em cada um desses cursos? (English for
international mobility, English as a medium of instruction) O curso de EMI foi
mantido mesmo com apenas um aluno convocado?

A que voceés atribuem a alta rotatividade de professores no projeto? Quais sao

0S pontos positivos e 0s negativos dessa rotatividade?



157

APENDICE C
Convite para participagéo na pesquisa enviado aos professores via correspondéncia
eletrénica seguido do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e do
Questionario Eletrénico

Prezado(a) professor(a),

meu nome é Cibele Coradin Bail e sou mestranda do Programa de Pés-Graduacédo
em Estudos da Linguagem (PPGEL) na Universidade Estadual de Londrina (UEL).

Estou desenvolvendo uma pesquisa intitulada “Formacao de professores de Inglés
para contextos especificos com vistas a internacionalizacdo do ensino
superior”, sob orientacdo da Profa. Dra. Telma Gimenez. Nessa pesquisa, buscamos
compreender as concepcdes e as praticas de formacéo continuada de professores de
Inglés realizadas no ambito do projeto O Parana Fala Inglés (PFI) na Universidade

Estadual de Londrina.

Tendo conhecimento de sua participacdo na segunda etapa do projeto na UEL,
gostariamos de convida-lo(a) a participar dessa pesquisa inicialmente através do

guestionario em anexo, o que lhe tomara cerca de 15 a 20 minutos.

Sua participacao € voluntaria. Ressalto que sua identidade sera preservada e suas
informacdes utilizadas somente para os propoésitos da pesquisa e tratadas com 0 mais

absoluto sigilo.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido completo se encontra na introducao
do questionario. Caso sinta a necessidade de algum esclarecimento, por favor, entre
em contato comigo pelos telefones [informac¢des suprimidas por questdes éticas] ou

pelo email [informacdes suprimidas por questdes éticas].

Peco, por gentileza, que suas respostas para o questionario em anexo sejam enviadas

em um prazo de uma semana a partir do recebimento desse email.
Agradeco sua atencao e conto com sua colaboracao!

Cibele Coradin Bail
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “FORMACAO DE
PROFESSORES DE INGLES PARA CONTEXTOS ESPECIFICOS COM VISTAS A
INTERNACIONALIZACAO DO ENSINO SUPERIOR?, a ser realizada em “Londrina”.
O objetivo da pesquisa € “caracterizar as oportunidades de formagao continuada de
professores de inglés para fins académicos e seus efeitos identitarios em uma
instituicdo de ensino superior no Parana”. Sua participagado € muito importante e ela
se daria da seguinte forma: através de questionarios via Google Formularios e de um
grupo focal formado pela equipe docente do Projeto O Parana Fala Inglés na
Universidade Estadual de Londrina.

Esclarecemos que sua participacéo € totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
gualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.
Com relagéo as entrevistas e grupos focais, esclarecemos que serédo gravados e que
os videos e audios gerados nesses momentos serdo arquivados com seguranca pela

pesquisadora.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem serd remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua

participacao.

Os beneficios esperados aos participantes dessa pesquisa sdo de ordem pessoal e
profissional. Sob o ponto de vista pessoal, destacamos a possibilidade de ter sua
identidade de professor de inglés para contextos especificos fortalecida. Sob o ponto
de vista profissional, o participante terd a oportunidade de refletir acerca da
experiéncia bem como desenvolver suas habilidades docentes a medida que puder

compartilhar suas concepcdes e praticas em contexto de ensino.

Quanto aos riscos, ressaltamos que em nenhum momento vocé sera identificado(a).

Embora ndo seja possivel conferir uma garantia total de anonimidade devido ao
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namero reduzido de coordenadores e instrutores de idiomas do contexto investigado,
ressaltamos que os dados referentes aos participantes serdo tratados com a maxima
confidencialidade possivel, observando-se critérios éticos em pesquisas com seres
humanos. Outro possivel risco de sua participacao refere-se as chances de que vocé
se sinta erroneamente representado no relato final. Entretanto, com seu envolvimento
na leitura prévia desse texto final em tempo habil para eventuais consideragoes,

esperamos minimizar as possibilidades de riscos nos resultados.

Caso vocé tenha duavidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar: Cibele Coradin Bail, residente na [informacé&o suprimida por questdes éticas].
Os numeros de telefone da pesquisadora séo [informac¢des suprimidas por questdes
éticas], e seu email para contato é [informacdo suprimida por questbes éticas], ou
procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratorio Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Ao responder a esse guestionario, o convidado concorda em participar da pesquisa.
Londrina, 21 de maio de 2019.

Pesquisadora Responsavel

Cibele Coradin Ball

RG: [informacéo suprimida por questdes éticas]

Contetdo do Questionario Eletrénico enviado por meio do Google Forms
INFORMACOES PESSOAIS

= Qual é o seu nome?

= Como gostaria de ser referido no relato final? (Por favor, escolha um pseudénimo de
sua preferéncia).

= Quantos anos vocé tem?

= Ha quanto tempo atua como professor(a) de Inglés?
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FORMACAO E EXPERIENCIA PROFISSIONAL

= Conte-nos um pouco sobre vocé. De onde vocé é, onde estudou, qual a sua formagéo?

= Conte-nos um pouco sobre suas experiéncias profissionais. Em que lugares vocé ja
trabalhou e em que func¢des? Adicione quaisquer informacdes que julgar relevantes a
esse respeito.

O PARANA FALA INGLES

»= Por quanto tempo vocé trabalhou (ou ha quanto tempo trabalha) no projeto O Parana
Fala Inglés?

= Que cursos vocé ministrou até o momento no PFI?

= O que te fez procurar o processo seletivo para professores do projeto O Parana Fala
Inglés?

= Como vocé imaginava o papel do professor de inglés do PFI antes de participar do
processo seletivo e da formacao continuada do projeto? Vocé diria que sua percepgao

a esse respeito mudou apos esses eventos? De que forma?
INGLES PARA FINS ESPECIFICOS

= Que aprendizados e experiéncias anteriores te ajudaram em seu trabalho no PFI?

= Como vocé descreveria o processo de formacao continuada ofertado pelo PFI?

= Em que aspectos essa formacédo continuada mais contribuiu (ou tem contribuido) para
a sua pratica como professor(a) nesse projeto?

= Vocé ja havia trabalhado com o ensino de Inglés para fins especificos antes desse
projeto? Poderia escrever um pouco sobre essa experiéncia?

= Com que cursos do PFI vocé ja trabalhou? Quais foram suas maiores dificuldades
nesses cursos? De que forma vocé lidou com essas dificuldades?

» Qual foi o papel dos coordenadores e de outros professores do PFI com relacdo as

dificuldades encontradas por vocé no projeto?
GRUPO FOCAL

= Apoés andlise das respostas enviadas pelos participantes através deste questionario,
vocé podera ser convidado a participar de um grupo focal entre os professores do
Parané Fala Inglés na UEL - segunda etapa. O objetivo do grupo focal é compreender
as praticas e concepgdes da formacdo de professores do PFI bem como os

aprendizados adquiridos através dessa formacéao.
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Por favor, indique sua disponibilidade para participacéo no grupo focal. (Indique todas

os horérios possiveis considerando o primeiro semestre de 2019 - buscaremos 0s

horarios que melhor se adequarem ao grupo).

() 22 feira— manha () 42 feira — manha
() 22 feira —tarde () 42 feira — tarde
() 22 feira — noite () 42 feira — noite
() 32feira—manha ( ) 52feira — manha
() 32 feira—tarde ( ) 52feira —tarde
() 32feira — noite ( ) 52 feira — noite

() 62 feira — manha
( ) 62feira —tarde
( ) 62 feira — noite

( ) Sabado - manha

Utilize esse espaco para deixar quaisquer comentarios que julgar necessarios com

relacdo ao questionario, a sua disponibilidade ou a sua participacdo na pesquisa.
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APENDICE D

Perguntas norteadoras para o grupo focal

Vocés se encontram com frequéncia, planejam juntos, trocam experiéncias?
Que tipos de atividades vocés fazem juntos e como elas contribuem para o seu
trabalho? Vocés poderiam dar alguns exemplos de resultados positivos dessas
experiéncias?

Como os encontros formais (reunides) dos professores contribuiram (ou tém
contribuido) para a sua pratica docente nos cursos do projeto?

Como se dao esses encontros? Que atividades desses encontros VOcés
consideram as mais relevantes para o0 seu crescimento pessoal como
professores de Inglés para fins especificos? Que outras atividades poderiam
acrescentar ao seu aprendizado nesses eventos?

De que maneira a formacdo continuada ofertada pelo PFI mudou a sua
perspectiva do ensino de inglés para fins especificos?

Que mudancas vocés percebem entre sua pratica docente nas primeiras aulas
dadas no projeto e as mais recentes? O que vocés acreditam ter contribuido

para essas mudancas?
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ANEXOS
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ANEXO A
Imagens Para o Grupo Focal
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