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Formar-se continuamente significa também estar sob o0s
signos contraditorios da conservacdo e da inovagao.
Tendo alcangado um patamar profissional de ensino de
lingua(s) pode parecer confortavel permanecer nele ou
perigoso seguir assim sem algum desequilibrio curioso
que o desejo de mudanca ou renovacado desencadeia. Seja
como for, ao professor cabe sempre o desafio de pensar-se
como pedra que rola, como profissional que merece o
olhar da observagao cientifica que refaz os conhecimentos
e os coloca para sua inspecao formadora.

(ALMEIDA FILHO, 2009, p. 72-73)



RESUMO

Este estudo tem como foco a formagdo continuada de professores de inglés da rede publica
brasileira, com a finalidade de investigar as implicacfes da participacdo de dez professores no
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores de Lingua Inglesa (doravante
PDPI), promovido e custeado pela Capes em parceria com a Fullbright e a Embaixada dos
Estados Unidos da América no Brasil, realizado nos Estados Unidos da América. Para isso,
busquei identificar e analisar os motivos que levaram os professores participantes desta
pesquisa a investirem para concorrer a uma das vagas oferecidas para tal curso e como se deu
a experiéncia dos professores selecionados, estudando naquele pais, a partir de narrativas
sobre sua vida académica e profissional, questionarios e entrevistas individuais. Adotando
uma abordagem qualitativa de coleta e analise dos dados segundo Fetterman (1998), este
estudo de caso foi conduzido com a participacdo de dez professores participantes de trés
diferentes edi¢bes de oferecimento do curso, a saber, janeiro de 2012, junho de 2012 e junho
de 2013. Os dados obtidos foram analisados a luz de estudos sobre formacéo continuada de
professores na perspectiva temporal histérica (ALMEIDA FILHO, 1997; CELANI, 2010) e
seus desdobramentos teoéricos de formacdo continuada de professores para uma sociedade
global (KUMARAVADIVELU, 2012), bem como sobre identidade social e a no¢do de
investimento (NORTON, 2000). Os resultados apontam para o fato de que os professores de
Lingua Inglesa investiram para participarem do Programa de Desenvolvimento Profissional
nos Estados Unidos da América, principalmente a fim de terem uma realizacdo pessoal
através da vivéncia cultural, pratica linguistico/comunicativa, bem como atualizacdo
metodoldgica. Além disso, observei que os cursos de formacgdo continuada propostos por
universidades dos Estados Unidos da América para o PDPI ocorreram na forma de
treinamento metodoldgico, refor¢ando, assim, a ideologia de que o treinamento de técnicas de
ensino apresenta-se como a solucdo dos problemas. Sendo assim, foi possivel constatar que a
formacédo pela e para a reflexdo e critica ndo foi uma meta educacional almejada em nenhuma
das universidades pesquisadas. Como consequéncia disso, uma série de fatores continua a
nutrir a ideologia do falante nativo como norte ou referéncia para a aprendizagem de linguas,
e que se constitui na manutencédo do status quo da lingua inglesa sob as bases do imperialismo
ideoldgico. No entanto, os participantes avaliaram de forma positiva 0 curso, pois atendeu
suas necessidades e expectativas. Quanto as implicacdes da participacdo dos professores de
lingua inglesa no curso, observei que a experiéncia motivou-o0s a incrementarem suas aulas
tanto com o uso mais constante da lingua inglesa em sala, pois voltaram mais confiantes de
seus potenciais linguistico/comunicativo na lingua, quanto com a utilizacdo de diferentes
ferramentas pedagdgicas, bem como tecnoldgicas, as quais foram expostos durante o curso.
Além disso, a experiéncia motivou-os a almejarem dar continuidade a formacdo em
programas de pds-graduacao stricto sensu.

Palavras-chave: Formacgdo Continuada. Professores de Inglés da Rede Publica Brasileira.

Programa de Desenvolvimento Profissional nos Estados Unidos da América.



ABSTRACT

This study focuses on the continued education of English teachers from Brazilian public
schools and aims at investigating the implications of the participation of ten teachers in a
Professional Development Program for English Teachers, promoted and funded by Capes in
partnership with Fulbright and the Embassy of the United States in Brazil, carried out in the
United States, identifing and analyzing the reasons that led these teachers to invest and
compete for one of the places offered for the program and also eliciting how the selected
teachers experienced it, studying in that country. Narratives of their academic and
professional lives, questionnaires and individual interviews constituted the data used in this
research. A qualitative approach was adopted in order to collect and analyze data, according
to Fetterman (1998). This case study was conducted with the participation of ten teachers,
enrolled in three different editions of the program: January, 2012; June, 2012; and June, 2013.
The data was analyzed in the light of studies on continued teacher training in a
temporal/historical perspective (ALMEIDA FILHO, 1997; CELANI, 2010) and its theoretical
developments of continued teacher training for a global society (KUMARAVADIVELU,
2012), as well as on social identity and the notion of investment (NORTON, 2000). The
results point out the fact that the English teachers invested to participate in this Program
mainly  for  personal accomplishment reasons through cultural  experience,
language/communication practice and methodological update. Results also show that
continued training courses offered by the universities in the United States for PDPI have
occurred in the form of methodological training, thus reinforcing the ideology that training on
teaching techniques can be a solution for their teaching problems. Therefore, critical
education was not adopted as an educational approach in any of courses from the universities
surveyed. As a result, a number of factors continue to nourish the ideology that holds native
speakers as reference and orientation towards language learning, which maintains the status
quo of the English language upon the basis of ideological imperialism. Nevertheless, all
participants evaluated the program positively, once their needs and expectations were met.
Moreover, regarding the implications of their participation in the program, the experience has
motivated them to improve their lessons regarding the use of English in class, as they returned
more confident of their linguistic/communicative potential in the language. They have also
gained from the use of various teaching tools and technologies to which they had been
exposed to during the program. In addition, the experience has motivated them to seek more
training in post-graduate programs.

Keywords: Continued Education. English Teachers from Brazilian Public School System.

Professional Development Program in the United States.
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INTRODUCAO

Este texto é fruto de uma pesquisa sobre a formacéao continuada do professor brasileiro
de Lingua Inglesa (doravante LI) como Lingua Estrangeira’ (doravante LE), a partir da
investigacdo de um grupo de professores selecionados para participarem de uma experiéncia
in-loco nos Estados Unidos da América (doravante EUA).

A partir da reflexdo sobre minha propria biografia, percebi que, para a minha vida
profissional e académica, as experiéncias in-loco nos EUA foram determinantes e
determinadoras dos meus passos até aqui trilhados. Desde muito antes de eu sequer pensar em
me tornar ou seguir a docéncia como carreira profissional (porque na infancia eu falava
mesmo é que iria ser médica pediatra, embora tivesse um enorme quadro-negro na varanda da
minha casa e todos os dias brincava a manha toda dando aulas para os meus alunos
imaginarios), na minha ainda adolescéncia, deixei-me encantar pela independéncia adquirida,
pelo papel de destaque alcangado e pelos novos horizontes conquistados fruto do fato de eu
falar inglés.

Na data do meu aniversario de quinze anos, ganhei uma viagem para Miami-Orlando-
Bahamas do meu pai. Ah, como essa viagem foi marcante em minha vida! Néao s6 pelo fato de
conhecer outro pais, mas, também, pelo fato de eu conseguir me comunicar bem em um pais
falante de uma lingua que ndo a minha nativa. A experiéncia foi tdo plena, que eu me coloquei
em posicao de destaque em relacdo as outras colegas de viagem pelo fato de falar inglés, até
ajudava a guia turistica com as meninas durante compras, ao fazer pedidos nos restaurantes,
etc.

Desse tempo em diante, embora eu ndo tenha, no principio, escolhido cursar a
licenciatura em Letras Portugués/Inglés, as situaces da minha vida pessoal foram me levando
para esse caminho. Em julho de 1994, passei no vestibular para Ciéncias da Computacao
(motivada pelo fato de cuidar da parte de tecnologia da empresa do meu pai na época), o qual
cursei durante seis meses e em dezembro do mesmo ano, casei-me aos dezoito anos, ainda
sem uma profissdo definida. Foi quando me mudei para Vila Rica-Mato Grosso (doravante
MT), onde meu sogro tinha fazenda. Sempre acostumada a trabalhar e ganhar meu préprio

dinheiro, com um unico diploma em maos, o do Curso Béasico de Inglés feito no Instituto

! Estudos recentes estdo utilizando o termo lingua adicional para se referirem ao inglés no contexto brasileiro,
pelo fato conceitual de os individuos a utilizarem com frequéncia, pois para ser considerada uma lingua
adicional, ndo é necessario apenas aprender o sistema linguistico dessa lingua, é preciso manté-la. Porém, neste
trabalho utilizo o termo lingua estrangeira ndo por questdes conceituais, mas meramente para que sua sigla ndo
se confunda com a da Linguistica Aplicada (LA).
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Chicago, consegui emprego na Unica escola publica estadual da cidade. O salario ndo era
atraente, como ndo o € até hoje, mas valorizei aquela oportunidade de ter minhas manhds
preenchidas por um trabalho que me dignificava e ainda me dava algum tipo de retorno.

Um ano depois, em 1997, tive a oportunidade de fazer o curso de magistério e, como
eu ja havia concluido o Ensino Médio (na época Segundo Grau), terminei o curso ao final de
um ano. Lembro-me bem que este foi o Gltimo ano de oferecimento desse tipo de curso, antes
da reforma na legislacdo sobre os cursos de Magistério no pais. Essa experiéncia fortaleceu
ainda mais a virada de rumo da minha vida profissional. Com esse curso, recebi um convite
de trabalho na escola particular da cidade e assumi uma turma do terceiro ano do Ensino
Fundamental 1. Este trabalho ndo durou muito tempo, ja que em dezembro desse mesmo ano,
minha familia mudou-se para os EUA, a fim de buscarmos melhores condi¢des de vida: o
sonho americano!

Por um ano e meio, vivemos em Boca Raton na Flérida. Durante esse tempo, eu
trabalhava durante o dia ora como faxineira, ora como baba, e estudava a noite. Era uma
escola bem perto de onde eu morava, que oferecia aulas de inglés para estrangeiros. Para
realizar esse curso, tinhamos que fazer um teste de nivel. Lembro-me bem que fui selecionada
para estudar no ultimo nivel, o mais avangado. L4, adquiri mais confianca em meu
conhecimento da LI e definitivamente pude desenvolver minha proficiéncia na lingua. Em
julho de 1999, o sonho americano acabou. Por motivos diversos, decidimos voltar ao Brasil e
recomecarmos nossas vidas em Goiania.

Foi a minha grande oportunidade de formar-me em um curso superior. A diferenca foi
que o Curso de Ciéncias da Computacdo ndo me interessava mais. A experiéncia de vida nos
EUA me abriu oportunidade de trabalho nas escolas de inglés em Goiania. Decidi, entdo,
pedir transferéncia para o Curso de Letras Portugués/Inglés. Mais uma vez, passei por um
teste de nivel. Eu me sentia confiante por ter morado nos EUA, com um bom nivel de
proficiéncia em inglés, e realmente fui classificada para cursar apenas o Gltimo ano de LI (os
niveis Inglés VII e VIII). Conclui o Curso de Letras Portugués/Inglés, lecionando em escolas
particulares de inglés, quando fui aprovada no concurso para professora de inglés da
Prefeitura de Goiania. Depois disso, por dez anos, minha vida profissional resumiu-se a dar
aulas de inglés em uma escola da Rede Municipal de Ensino.

Durante esse periodo, fui impactada pela desmotivacdo, mas tive forcas para reagir.
Conclui o Mestrado em Linguistica Aplicada (doravante LA) na Universidade de Brasilia
(doravante UnB) em Marco de 2011, desenvolvendo uma pesquisa em Crengas e Experiéncias

de Mestrandos em LA sobre Ensino a Distancia. No final do mesmo ano, fui aprovada no
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processo seletivo para o Doutorado na Universidade Federal de Goias, e também fui
contemplada com uma bolsa de estudos no Programa de Desenvolvimento para Professores de
LI (doravante PDPI) da Rede Publica, oferecida pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (doravante CAPES), em parceria com a Fullbright e a Embaixada
dos EUA no Brasil. Passei dois meses estudando inglés, praticas de ensino de LI e, historia e
cultura americana na Universidade de Oregon em Eugene, EUA. Ali, aprendi muito sobre a
lingua e a pratica de ensino de inglés, apesar de ndo ter realizado nenhum curso que tratasse
de reflex®es criticas sobre o ensino e a aprendizagem de inglés.

Como hé algum tempo atrés, mais uma vez, a experiéncia in-loco nos EUA conduziu-
me ou influenciou-me a uma decisdo: realizar uma pesquisa sobre esse tema e essa
experiéncia. Além disso, durante o doutoramento, tive a oportunidade de fazer o doutorado-
sanduiche com bolsa de estudos da CAPES, no Instituto de Educacdo da Universidade de
Londres, sob a supervisdo da Profa. Dra. Shirley Lawes por 06 (seis) meses. Foi uma
experiéncia muito rica, pois tive a oportunidade de participar de Seminarios e escrever um
artigo em inglés, em parceria com as professoras Aparecida Ferreira e Telma Gimenez?, com
as quais tive o prazer da convivéncia em Londres, mostrando um pouco do que tem sido
produzido nos programas de pos-graduacdo no Brasil e aprofundando reflexdes e leituras
referentes aos temas desta tese.

Diante dos fatos apresentados, a motivacdo para a construcdo desta pesquisa advém do
fato tanto de eu ser professora de inglés da rede publica, quanto de ter participado da segunda
turma de professores selecionados para participarem dessa experiéncia em
Eugene/Oregon/EUA durante oito semanas. Com isso, me senti instigada a conhecer melhor
esse programa, bem como as implicagdes da participacdo de outros professores de inglés neste
contexto.

Além disso, entendo, aqui, que esta pesquisa traz contribuicGes para aqueles que
idealizam e organizam projetos que visam oferecer oportunidades a professores de linguas de
vivenciar a lingua em seu contexto natural, bem como para os professores que participam
desses programas. Acredito que a implementacdo de tal prética inovadora de formacao
continuada de professores de LI requer um olhar para os resultados obtidos, podendo

contribuir para o aperfeicoamento e difuséo desse programa em futuras edi¢des.

2 0 artigo intitulado Tradition and innovation in English language teacher education in Brazil today,
foi publicado na Revista Profile, Vol. 18.
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N&o obstante, minha percepcdo se assemelha & de Monteiro e Giovani (2004, p. 133)
em que, de certa maneira, a carreira docente estd marcada por desmotivagdo, conservantismo,
lamentacdes e falta de investimento. No entanto, o Programa que analiso € um momento de
valorizacdo, por parte do governo federal, do magistério que atua na rede publica. 1sso me
leva a realizacdo desta pesquisa.

Vale a pena ressaltar que, ao investigar professores participantes de diferentes edigdes
do curso, busco compreender, em tempos diferentes, como se deu o curso. Dessa forma, este
trabalho busca contribuir de forma consistente com teorias/pesquisas da area da LA e da
Linguistica Aplicada Critica (doravante LAC).

Partindo desses pressupostos, a minha intencao é que este estudo possa contribuir para
a construcdo de conhecimentos relacionados ao processo de formacdo continuada de
professores de LE nos paises falantes das linguas ensinadas. Cumpre dizer que, apds essa
experiéncia no PDPI, tenho constatado que o processo tem um formato tecnicista, sem
desmerecer o método, mas, que tem servido, dentre outros fatores, para fins de manutenc¢éo da
ideologia de que o treinamento de técnicas de ensino é a solucdo dos problemas, discussdes

essas que poderdo ser observadas ao longo desta tese.

Objetivos

Proponho os seguintes objetivos para esta pesquisa:

1. Fazer um levantamento dos motivos que levaram 10 (dez) professores de LI da rede
publica brasileira a investirem em um curso de formacdo continuada em um pais cuja
Lingua Materna (doravante LM) seja inglés;

2. Analisar os relatos sobre a experiéncia de formacdo desses professores de LI que foram
classificados para participar do PDPI nos EUA;

3. Investigar as implicagdes, na visdo dos participantes, do investimento desses professores
no curso nos EUA para a formacao identitaria deles.

Questdes de Pesquisa

A partir dos objetivos acima propostos, procuro responder as seguintes questdes de
pesquisa:
1. Por que os professores de LI da rede publica brasileira, participantes desta pesquisa,

investiram em um curso de formacéo continuada em um pais falante da lingua-alvo?
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2. Como se caracteriza a experiéncia de formacao continuada dos participantes desta pesquisa
no PDPI?

3. Quais sdo as implicacBes, na visdo dos participantes, do investimento nessa experiéncia
para a formacdo identitaria dos professores de LI da rede publica do Brasil participantes

desta pesquisa?

Justificativa

Segundo Moita Lopes (2003, p. 30), "hoje vivemos um momento sécio-historico
pautado por uma série de mudancas no bojo do fendmeno da globalizacdo que atravessam 0s
limites nacionais, constituindo o que muitos chamam de uma nova ordem mundial ou de
capitalismo globalizado ou de capitalismo informacional”. Dentro desse contexto, podemos
perceber que tanto a maioria das publicacdes cientificas quanto a maioria dos discursos que
atravessam o mundo através das redes de divulgacdo de informacgdo e comunicacdo (TV e
Internet), sdo discursos majoritariamente construidos em inglés, capitaneados pelo capitalismo
norte-americano, que passa a influenciar o que se faz e se pensa em todos os lugares.

E nesse contexto, que podemos perceber a importancia dos professores de LI, ja que a
educacao linguistica de inglés ocupa um papel preponderante na vida social hoje em dia. E
mostrar a relevancia de politicas de investimento no desenvolvimento desse professor, bem
como fazer um estudo que tenha como contexto essas raras, incipientes e decrescentes
politicas faz-se oportuno no momento politico em que nos encontramos.

Concordo com Turbin e Ferro (2011, p. 69), quando afirmam que alguns professores
de inglés sabem pouco a lingua que ensinam e isto traz grande desconforto pessoal e
profissional, provocando neles um sentimento de incapacidade e frustracdo. A formacao
continuada do professor de inglés assume, nessa visdo, uma posicdo de prevaléncia nas
discussdes relativas a educacdo. Essa é uma preocupacao evidenciada tanto nas investigaces
mais recentes e na literatura da area, quanto nas acdes do governo Federal para a formacéo
continuada dos professores de inglés da rede publica brasileira. Politicas publicas de ambito
nacional para o desenvolvimento da area tém sido adotadas, através de parcerias com a
Embaixada dos EUA no Brasil por meio dos editais 35/2011, 44/2012 e 39/2013 da CAPES e
o Instituto de Educacdo de Londres nos editais 65/2010, 9/2012, 43/2012 e 73/2013, a fim de
oferecer uma experiéncia in-loco aos professores de inglés da rede publica do Brasil,
permeando Varios objetivos, tais como:

a) fortalecer a fluéncia oral e escrita em inglés;
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b) atualizar metodologias de ensino e avaliagdo, a fim de estimular a participagéo do aluno
em sala de aula;

c) estimular o uso de recursos online e outras ferramentas na preparacdo e execucdo de
planos de aula, dentre outros.

A partir do exposto acima, pensando na formacdo continuada de professores de
linguas nessa iniciativa do governo federal, destaco a relevancia de um estudo que busque
investigar os resultados alcancados, a partir da experiéncia dos professores de LI no contexto
natural de uso desta lingua.

Diante destas consideragdes, proponho, neste trabalho, investigar 10 (dez) professores
de LI participantes do PDPI nas edi¢des de Oregon, Delaware e Atlanta, sendo 01 (uma) da
Bahia, 01 (uma) do Distrito Federal, 01 (uma) do Espirito Santo, 04 (quatro) de Goias, 01
(uma) do Mato Grosso, 01 (um) de Minas Gerais e 01 (uma) de Séo Paulo, procurando
observar 0s motivos para o investimento no PDPI e a experiéncia desses professores no curso,
bem como os resultados alcancados a partir dessa experiéncia. A opgdo por investigar essa
relacdo nesse contexto se justifica pelo fato de esta experiéncia ter sido implementada
recentemente. Nao considerar os resultados obtidos a partir dela pode nos conduzir a
formacdo de conceitos distorcidos sobre essa modalidade de educacdo continuada (doravante
EC), comprometendo, assim, os beneficios que essa oportunidade pode trazer, a fim de
promover mudancas significativas no processo educacional, gerando resultados positivos
tanto no ensino quanto na aprendizagem de inglés como LE.

Conforme Noévoa (1992), a formacdo do professor é indissociavel de sua experiéncia
de vida. Para o autor, a formacdo do professor € um processo que ndo se finaliza com a
formacdo inicial, ao contrario, impde-se como continuidade indispensavel, da-se enquanto
acontece a préatica e por essa razdo ndo se conclui, cada momento abre possibilidades para
novas etapas de formacdo, assumindo, assim, um carater de recomeco, renovagao, inovagao
da realidade pessoal e profissional. Com isso, os profissionais podem ser mais bem
preparados com o apoio da formacéo continuada. Dai a importancia de investigar a iniciativa
do governo federal brasileiro de promover um programa de formacdo continuada nos paises
falantes da lingua ensinada e suas implicacGes para a formagdo identitaria de 10 (dez) dos
professores envolvidos nesse processo e consequentemente no ensino e na aprendizagem da
LI.

® Disponivel em: http://www.capes.gov.br/cooperacao-internacional/estados-unidos/certificacao-em-lingua-
inglesa e http://www.capes.gov.br/cooperacao-internacional/reino-unido/programa-ensino-de-ingles-como-
uma-lingua-estrangeira,.
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Pressupostos teoricos

Para a realizacdo deste estudo e a interpretacéo dos dados, baseio-me na perspectiva da
formacéo de professores de linguas para uma sociedade global proposta por Kumaravadivelu
(2012), bem como nos fundamentos teoricos sobre identidade social e investimento
desenvolvidos por Bonny Norton (2000). Afilio-me, também, aos escopos tedricos do
conceito de ideologia segundo Verschueren (2012), pois serd através dessa nocdo que
analisarei as concepcbes dos professores de inglés participantes desta pesquisa sobre a

formagé&o continuada, a partir da inser¢cdo em um curso de desenvolvimento nos EUA.

Metodologia

Este estudo de caso de cunho etnografico foi desenvolvido com a utilizagdo de
métodos qualitativos de coleta e anélise de dados (NUNAN, 1992). Além disso, caracteriza-se
pelo cunho interpretativista, em que faco analises interpretativas dos dados, envolvendo a
experiéncia in loco, por 8 (oito) semanas, de professores de inglés da rede publica do Brasil
em Oregon e, por 6 (seis) semanas, de professores selecionados para as edi¢oes de Delaware e
Atlanta nos EUA.

Ludke e André (2003) destacam que a preocupacdo central do estudo de caso é a
compreensdo de uma instancia singular. 1sso significa que o objeto estudado foi tratado como
unico, uma representacdo singular da realidade que é multidimensional e historicamente
situada. Para a coleta de dados, foram utilizados os seguintes instrumentos: questionario,
narrativa de vida e entrevista semiestruturada, o que possibilitou a triangulagéo e a validacéo

dos dados.

Organizacgao da tese

Além desta introducgdo, a presente tese esta organizada em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, estdo os pressupostos tedricos, nos quais me embasei. Dizem
respeito a nocdo de investimento, ao construto identidade, a historia da formagéo continuada
do professor de LE no Brasil e, ainda, a contextualizacdo da formacdo continuada de

professores de linguas a partir da perspectiva de uma sociedade globalizada.
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O segundo capitulo trata da descricdo da metodologia adotada na pesquisa, em que
explicito o paradigma qualitativo e o estudo de caso, bem como o contexto da pesquisa e seus
participantes, os instrumentos utilizados e os procedimentos para coleta e analise dos dados.

No terceiro capitulo, apresento a analise e discusséo dos dados obtidos com o apoio de
ferramentas de pesquisa utilizadas e a triangulagéo desses dados junto as conclusdes parciais.

As reflexdes finais formam o quarto e ultimo capitulo. Nele, retomo as perguntas de
pesquisa, levanto as possiveis contribuicGes deste estudo para o processo de formacédo
continuada do professor de LE e para a LA, aponto as limitacfes desta pesquisa, apresento
sugestdes para futuros estudos, e, finalmente, teco possiveis encaminhamentos ao revisitar 0s
resultados.

Esta tese apresenta, ainda, referéncias, anexos e apéndices.

Apbs discorrer sobre a minha prépria historia de vida, para explicitar o papel da
experiéncia in loco nos EUA, apresentar os objetivos, bem como as questdes de pesquisa e a
justificativa para o desenvolvemento deste estudo, no proximo capitulo apresento o estado da

arte que serviu de inspiracdo e auxilio para a analise dos dados desta producéo.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, apresento o arcabouco tedrico que se constituiu da resenha de
pesquisas relacionadas ao tema. Inicialmente, discuto o conceito tedrico sobre motivacgéo,
bem como apresento conceitos tedricos sobre investimento e identidade, por compreender que
este tema permeia todos os dados coletados nesta pesquisa. Em seguida, traco um breve
esboco das fases da formacdo de professores de LE, a fim de definir a formacao continuada,
tema desta pesquisa, discorro sobre as fases pelas quais os cursos de formagdo continuada de
LI como LE passaram desde a década de 1970 até os dias atuais no Brasil, apoiada na
metodologia da historiografia linguistica proposta por Milani (2011, p. 32), bem como
demonstro a relacdo da formacédo continuada com o Ensino e a Aprendizagem de LI no Brasil
e com as politicas publicas de &mbito nacional para o desenvolvimento da area. Apresento,
por fim, o panorama de estudos que lidaram com formacao continuada de professores de LI

na ultima década.

1.1 Motivagéo e investimento

Em linhas gerais, as pesquisas sobre motivacdo passaram por trés fases. Segundo
Dornyei (1998) e Norton (2000), no campo da aprendizagem de segunda lingua, o conceito de
motivacao € discutido primeiramente a partir do campo da psicologia social, inspirado pelos
trabalhos de Gardner e Lambert (1972) e Gardner (1985), a fim de quantificar o compromisso
de um aluno para aprender a lingua-alvo. Na segunda fase, Dornyei e Ottd (1998) explicitam
varias etapas e fatores relacionados a motivacdo propondo a "motivacdo em acdo" e
estabelecendo conceitos de motivacdo na perspectiva da psicologia cognitiva. Na terceira fase,
Ddérnyei (2005) e Dornyei e Ushioda (2009) ddo um enfoque no carater temporal da
motivacdo, que se modifica ao longo do tempo, o que significa dizer que a motivacao é
dindmica por natureza, propondo o "Sistema Auto Motivacional".

Segundo Kumaravadivelu (2012, p. 41), a maioria dos estudos sobre motivagdo na
aquisicdo de linguas tem se pautado pela distingdo que os psicologos sociais canadenses
Robert Gardner e Wallace Lambert (1972) fizeram entre a motivacdo integrativa e a
motivacdo instrumental, no livro Attitudes and Motivation in Second Language Learning.
Para os autores, a primeira refere-se a um interesse em aprender uma LE ou L2, a fim de

integrar culturalmente com os membros da comunidade da lingua-alvo, enquanto a segunda
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refere-se a um interesse em aprender uma LE ou L2 impulsionado por desejos como a
obtencdo de um emprego ou subir de cargo, passar em um exame, fazer leituras na lingua
alvo, fazer traducdes etc.

Apesar de Doérnyei (1998) reconhecer o pioneirismo e valor da obra de Gardner e
Lambert (1972), o autor propde que revisdes sejam feitas, dentre outros fatores por perceber
lacunas no modelo proposto Gardner e Lambert (1972), em especial no que tange ao ambiente
especifico da aprendizagem de lingua estrangeira em sala de aula. Nesse mesmo sentido,
Kumaravadivelu (2012, p. 42) afirma que a premissa basica da motivacédo integrativa de que
aprendizes de LE ou L2 devem mostrar "um interesse sincero e pessoal nas pessoas e cultura
representada pelo outro grupo™ (GARDNER; LAMBERT, 1972, p. 132) e "devem estar
dispostos a se identificar com membros do outro grupo etnolinguistico e assumir aspectos
muito sutis de seu comportamento” (GARDNER; LAMBERT, 1972, p. 135) tem gerado
grande debate por vérios fatores.

Um desses fatores é o "surgimento dos World Englishes* com sua incrivel forma,
funcéo e espalhamento” (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 42). O termo World Englishes foi
cunhado por Kachru (1985) e desenvolvido por outros autores, dentre eles Rajagopalan (2004;
2005). Em linhas gerais, Kachru prop6e que o inglés falado nos chamados paises periféricos
ndo pode ser entendido simplesmente como uma variante dialetal, pois, para o autor, as
variedades regionais da lingua inglesa ndo se distinguem do chamado “inglés padrdo”
somente no que se refere ao Iéxico e aos padrdes fonéticos e fonoldgicos. As variedades
regionais do inglés apresentariam, segundo o autor, bases pragmaticas proprias.

Para Rajagopalan (2004, 2005), ndo se trata simplesmente de se constatar que a lingua
inglesa se tornou uma lingua mundial ou uma lingua internacional. Para o autor, a lingua
inglesa que circula no mundo, que serve de meio de comunicacdo entre os diferentes povos do
mundo hoje, ndo pode ser confundida com a lingua que se fala nos Estados Unidos, no Reino
Unido, na Australia ou onde quer que seja (RAJAGOPALAN, 2005, pp. 150-151).

Nesse sentido, a "questdo da propriedade do inglés desencadeada pelo crescimento dos
World Englishes reacendeu o debate sobre a relevancia da motivacdo integrativa para o
desenvolvimento da LE ou L2" (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 42). Partindo do

pressuposto de que "a nogdo de integratividade € insustentavel para os aprendizes de LE ou

* O termo World Englishes ou Ingleses Mundiais representa todas as variedades do inglés, exceto as variedades
do inglés como lingua materna em lugares como o Reino Unido e EUA. Este termo é o resultado da
colonizagdo e globalizacéo a partir de uma perspectiva social e linguistica (MESTHRIE; BHATT, 2008)
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L2 em contextos de World Englishes” (COETZEE-VAN ROOQY, 2006, p. 447), pesquisadores
de motivagdo em LE ou L2 comegaram
a perguntar se podemos aplicar o conceito de motivacao integrativa, quando ndo ha
nenhum grupo-alvo especifico de falantes de referéncia. Serd que faz sentido falar
sobre motivacgdo integrativa quando a propriedade do inglés ndo necessariamente
recai sobre uma comunidade especifica de falantes, seja falantes nativos das

variedades do inglés britanico ou americano ou falantes de variedades dos World
Englishes? (DORNYEI; USHIODA, 2009, p. 02).

Segundo Kumaravadivelu (2008), outro fator que inclusive tem uma influéncia ainda
mais direta sobre a relevancia da motivacdo integrativa € "o processo em curso da
globalizacdo e seu impacto sobre o ensino de linguas em geral e na formacdo da identidade
em particular". De acordo com Kumaravadivelu (2012, p. 2-3), a globalizacéo,
particularmente a globalizagdo cultural, apresentou a maioria das pessoas ao redor do mundo
oportunidades sem paralelo para o crescimento cultural e ameagas sem precedentes a sua
identidade nacional e cultural. Como resultado, as pessoas em todos os lugares estdo se
tornando cada vez mais conscientes da necessidade de aprender inglés e também da
necessidade de preservar e proteger suas identidades linguisticas e culturais nacionais. Elas
percebem que ao escolher e formar identidades neste mundo globalizado, € exigido delas
conhecimento critico que pode ajuda-las a dizer a diferenca entre informacdo e
desinformacdo, e entre ideias e ideologias. Usando a base de conhecimentos facilmente
acessiveis através da internetizacdo de sistemas de informacdo e engajando-se em auto-
reflexdo critica, os individuos tém agora a oportunidade de avaliar 0s seus sistemas de valores
culturais e o dos outros e desenvolver uma consciéncia cultural global que tem o potencial de
enriquecer suas vidas (KUMARAVADIVELU, 2008).

Diante do exposto anteriormente, concordo com Kumaravadivelu (2012, p. 43),
quando afirma que "dada a consciéncia cultural global em expansdo, é bastante ingénuo
continuar a acreditar que os aprendizes de LE ou L2 seriam integralmente motivados".

Segundo o autor,

instigados por forcas nacionais e regionais que se certificam de que as identidades
linguisticas e culturais locais ndo sdo sacrificadas no altar da globalizacéo cultural, os
planejadores de politica linguistica ao redor do mundo estdo tentando projetar o
ensino de inglés como uma ferramenta para a comunicacdo internacional e, em alguns
casos intra-nacionais, € como um recurso para tocar no mercado de trabalho global.

Em suma, "por causa de maiores contatos entre pessoas de diferentes culturas, e por

causa da consciéncia dos valores e visdes de cada um, qualquer tentativa de usar a LI
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globalizada como um instrumento do imperialismo cultural estd fadada ao fracasso"
(KUMARAVADIVELU, 2002, p.49).

Embora o posicionamento de Kumaravadivelu (2002) pareca ser mais coerente com 0
contexto socio-historico do papel da lingua inglesa na india, concordo com o autor quando
afirma que "o mundo ndo falante da LI aprende e usa o inglés para fins comunicacionais e néo
para a formagédo da identidade cultural”. Como exemplo disso, o autor cita os trabalhos de
Krishnaswamy e Burde (1998)°, Lamb (2004)°, Mahboob (2009)’, Atay e Ece (2009)%, bem
como os contribuidores para os volumes editados por Kubota e Lin (2009)° e Lin (2008)".
Portanto, a partir do aumento da conscientizac¢ao sobre o impacto da globalizagéo cultural e da
percepcdo da necessidade de preservar as identidades linguisticas e culturais locais,
percebemos o surgimento de novos modelos e paradigmas para se compreender a motivacao
na aprendizagem de LE.

Na segunda fase das pesquisas sobre motivacdo para a aquisi¢cdo de linguas, "a
motivacao passa a ser considerada um processo complexo e ativo e caracterizada ndo apenas
pelas escolhas e direcdo da aprendizagem alvo” (MASTRELLA-DE-ANDRADE; NORTON,
2011). Dentro deste contexto, Dornyei (1998) propde a conceituacdo de motivacao partindo
de trés niveis: nivel da lingua; nivel do aprendiz e; nivel da situagdo de aprendizagem.
Segundo Mastrella-de-Andrade e Norton (2011), esses trés niveis correspondem aos aspectos
basicos constitutivos do processo de aprendizagem de uma segunda lingua (dimens&o social,
dimenséo pessoal e dimensdo da matéria educacional alvo)".

De acordo com Ddrnyei (1998), o nivel da lingua envolve a orienta¢do e 0s motivos
para se aprender uma segunda lingua baseados nos subsistemas motivacionais integrativo e
instrumental, como a cultura que a lingua carrega, a comunidade falante da lingua alvo e a
potencial utilidade de se ter proficiéncia nesta lingua. O nivel do aprendiz envolve um
complexo de afetividade ( ansiedade, auto-eficacia) e cogni¢do (competéncia percebida) que
forma tragcos de personalidade relativamente estaveis o que faz com que a motivacao seja

composta pela necessidade de realizagdo ou sucesso e a autoconfianca. O nivel da situacéo da

® KRISHNASWAMY, N.; BURDE, A. The politics of indians’ english: linguistic colonialism and the
expanding english empire. Delhi: Oxford University Press, 1998.

® LAMB, M. Integrative motivation in a globalizing world. System, v. 32, p. 3-19, 2004.

" MAHBOOB, A. English as an Islamic Language: a case study of Pakistani English. World Englishes, v. 28, n.
2, p. 175-189, 2009.

8 ATAY, D.; ECE, A. Multiple Identities as Reflected in English Language Education: the Turkish perspective.
Journal of Language, Identity, and Education, 8, p. 21-34, 20009.

® KUBOTA, R.; LIN, A. (Eds.). Race, culture, and identities in second language education. New York:

Routledge, 2009.
YLIN, A. (Eds.) Problematizing Identity. NewYork: Lawrence Erlbaum, 2008.
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aprendizagem é composta pelos motivos intrinsecos e extrinsecos, bem como pelas condigdes
motivacionais relacionadas ao curso (interesse, relevancia, satisfacdo), ao professor
(comportamento, personalidade, estilo) e ao grupo (materiais, métodos de ensino).

Sendo assim, tentando integrar proposices e modelos, a partir de varias fontes, em um
esquema mais abrangente, Dornyei e Ottdé (1998) explicitam varias etapas e fatores
relacionados a motivagdo, propondo a motivacdo em acgdo, "visando assegurar o controle do
que, de fato, ocorre para que os alunos desejem ou deixem de desejar a aprendizagem,
mantenham ou ndo o esforco para alcancar suas metas” (MASTRELLA-DE-ANDRADE;
NORTON, 2011). Em suma, a motivacdo do aprendiz sofre influéncias internas e externas
durante o processo de aprendizagem, que interferem positivamente ou negativamente para a
manutencdo da motivacdo. Sob esta Otica, a motivacdo passa a ser um construto situado, ou
seja, sob influéncias contextuais.

Nesse mesmo sentido, Dalacorte (1999, p. 150) afirma que "a motivacdo de cada
aprendiz é suscetivel a influéncia de fatores internos e externos, ou seja, a motivacao € o fator
central e pode ser afetada por esses fatores”. Para a autora (1999, p. 36), "a motivacdo é
dependente dos objetivos de cada aprendiz e das situacbes de interacdo em que este se
encontra”, sendo assim, depende de fatores internos como o interesse intrinseco pela
atividade, o valor atribuido pelo aprendiz a atividade, as suas crengas sobre si mesmo; e de
fatores externos como o papel da interacdo com 0s outros e as experiéncias mediadas.

O modelo de Dornyei e Ott6 (1998) contém duas dimensdes: a sequéncia da acéo e as
influéncias motivacionais. A primeira dimensdo representa o processo comportamental pelo
qual desejos iniciais e esperancgas sdo primeiramente transformados em metas, em seguida, em
intencdes, levando eventualmente a acgdes e, esperangosamente, ao cumprimento dos
objetivos, apds o qual o processo € submetido a avaliacdo final. Essa primeira dimensdo foi
dividida em trés fases principais: a pré-acional, a do plano de acdo e a de po6s-acdo. A fase
pré-acional é constituida por trés subfases: a fixacdo de metas, a formacdo da intencdo do
aprendiz para aprender linguas e, a iniciacdo da aprovagdo da intencdo. Durante a fase do
plano de acdo, trés processos basicos entram em vigor: o inicio da execucdo da intencdo
através da geracdo e implementacdo de subtarefas, a avaliacdo permanente da acgdo e, a
aplicacdo de uma variedade de mecanismos de controle da acdo. A fase p0s-acdo comeca
depois que o objetivo foi alcangado ou a acgdo tenha sido terminada. Os principais processos
durante esta fase envolvem: a avaliagcdo do aprendiz sobre todo o processo de aprendizagem
comparando as expectativas iniciais aos resultados concretos alcangados e a contemplagéo de

eventuais consequéncias a serem desenhadas para acfes futuras.
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A segunda dimenséo do modelo, influéncias motivacionais, incluem todas as fontes de
energia e forgas de motivacdo que sustentam e alimentam o processo comportamental. As
influéncias motivacionais formam cinco grupos, de acordo com as cinco fases da sequéncia da
motivacdo em acao que elas afetam: a fixacdo de metas, a formacéo da intencdo do aprendiz
para aprender linguas, a iniciagdo da aprovacao da inten¢do, a acdo e a avaliacdo do processo.
O quadro 1, a seguir, resume os principais fatores motivacionais subjacentes a cada

processo™.

Quadro 1 - Influéncias motivacionais

Fixacdo de Metas e Valorizagdo dos objetivos, resultados
e consequéncias da acdo;

Percepcdo do potencial dos objetivos;
Expectativas da familia e;

Lingua

Formagé&o da Intencéo Expectativa de sucesso;

Relevancia pessoal/custo-beneficio;

Necessidade de realizagédo e medo de

falha;

Grau de auto-determinacéo;

e Disponibilidade de oportunidades e
opcOes de tarefas;

e Crengas sobre a aprendizagem de L2;

e Conhecimento de estratégias de
aprendizagem e;

e Urgéncia, demandas externas,
oportunidade Unica.
Iniciacdo da Aprovacao da Intencédo e Controle comportamental percebido;

e Obstéculos e;
e Consequéncias percebidas por ndo
agir.

Acéo e Sensibilidade seletiva aos aspectos do
meio ambiente;

e Qualidade do modelo interno de
referéncia;

e Qualidade da  experiéncia de
aprendizagem;

e Progresso percebido;

e Senso de
autodeterminagdo/autonomia;

1 Quadro elaborado por mim, baseado no modelo de pesquisa sobre motivag&o proposto por Dérnyei (1998).
Para maiores detalhes, consultar: Dornyei, Z. Motivation in second and foreign language learning. In:
Ddrnyei, Z. Language Teaching, Cambridge University Press: 1998.
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e Influéncia motivacional dos
professores e pais;

e Avaliagdo do desempenho, estrutura
de recompensa e dos objetivos da sala
de aula;

e Influéncia do grupo de alunos, do
ambiente da sala de aula e da escola;

e Conflito com as tarefas propostas;

e Custos envolvidos e tendéncia natural
para perder de vista o0 objetivo e se
cansar da atividade;

e Conhecimento e habilidades para usar
estratégias auto-regulatorias e;

e Percepcdo da consequéncia do
abandono da acéo.

Avaliacéo do Processo e Fatores atribucionais: estilo,
preconceito, conhecimento previo;
e Crengas: auto-eficacia, auto-

competéncia;
e Sugestdes, comentarios e;
e Acdo X Orientacdo.

A Teoria da Autodeterminacdo (doravante TAD) introduzida por Deci e Ryan (1985),
forneceu recursos conceituais valiosos para o estudo da motivacdo em LE e L2,
principalmente na fase do plano de acdo. A TAD é uma elaboracdo da teoria psicologica
cognitiva de motivacdo intrinseca e extrinseca. Segundo os autores, a motivacao intrinseca é o
desejo do aprendiz de se envolver em atividades caracterizadas por diversdo, em que nao ha
recompensa aparente, exceto a experiéncia de desfrutar da atividade em si, a fim de se
sentirem competentes e autodeterminados. Como unidades humanas bésicas, as necessidades
intrinsecas sdo inatas ao organismo humano e funcionam como um energético importante do
comportamento. Por sua vez, a motivacdo extrinseca pode ser desencadeada apenas por
estimulos externos, que incluem ganhar e manter a aprovacdo, ou evitar desaprovacdo, e
ganhar ou perder recompensas tangiveis especificas. Ela esta condicionada pelas
consideracOes préaticas da vida, com todo o seu sentido atendente de luta, sucesso ou fracasso.
Assim, a motivagao extrinseca esta associada com niveis mais baixos de auto-estima e niveis
mais elevados de ansiedade, em comparac¢do com a motivagéo intrinseca.

De acordo com Kumaravadivelu (2012, p. 45), a TAD, derivada de estudos empiricos,
postula que os seres humanos tém trés necessidades psicologicas fundamentais: competéncia
(exemplo, a crenca na capacidade de influenciar e alcancar os resultados desejados),

relacionamento (exemplo, a prépria necessidade de ter relacionamentos gratificantes e de
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apoio social) e autonomia (exemplo, a prépria experiéncia de agir com um sentido de escolha,
voligdo, e autodeterminacdo). Para o autor, "essas necessidades fundamentais séo vistas por
serem estimuladas e sustentadas por uma combinacdo de motivacao intrinseca e certos tipos
de motivacgdo extrinseca, com a primeira cumprindo um papel crucial e decisivo".

A terceira fase é inaugurada por Dornyei (2005) e Dornyei e Ushioda (2009) que
propuseram o que chamaram de "Sistema Auto Motivacional”. Focando em seu carater
temporal, 0 novo modelo proposto para se compreender a motivacdo em L2 e LE provém das
nogOes contemporaneas de eu, identidade e agéncia, que sdo em grande parte tiradas do pos-
modernismo, que Vvé a identidade individual como mdltipla e dinmica
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 55-77). O sistema é composto por trés dimensdes:

1) o eu ideal em uma LE e L2, uma representacdo dos atributos linguisticos que o
sujeito realmente gostaria de ter (representacdo de esperancas, aspiracdes ou desejos) para
diminuir as discrepancias entre o eu ideal e 0 eu real;

2) 0 eu dever na L2, uma representacdo de atributos que se cré que deve possuir, a fim
de atender as expectativas para evitar possiveis resultados negativos;

3) experiéncia de aprendizagem na LE ou L2, uma representacdo de motivos
relacionados ao ambiente de aprendizagem imediato e a experiéncia (exemplo, o impacto do
professor, o curriculo, o grupo de colegas, e a experiéncia de sucesso).

Os trés componentes do Sistema Auto Motivacional oferecem novos caminhos para a
analise e compreensdo da motivacdo em LE e L2. Ddérnyei (2005) e Dornyei e Ushioda (2009)
reuniram pesquisas de diferentes perspectivas sobre motivacao na aprendizagem de L2 e LE.
Assim, questbes sobre identidade social e a nogdo de investimento de Norton (2000), que
"concebe o aprendiz de lingua como tendo uma histéria social complexa e varios desejos"
(Norton, 2000, p. 10) passaram a ser analisadas.

Para Norton (2000, p. 05), identidade é "a forma como uma pessoa entende sua relacéo
com o mundo, como essa relacdo € construida ao longo do tempo e do espago e como a pessoa
compreende as possibilidades para o futuro”. Nessa perspectiva, quando aprendizes de uma
lingua estrangeira falam, "eles estdo negociando e renegociando o sentido de seu eu em
relacdo a um mundo social maior e reorganizando essa relagdo em multiplas dimensdes de
suas vidas" (NORTON; MCKINNEY, 2011, p. 73). Sendo assim, o conceito de lingua "néo ¢
0 de uma forma neutra de comunicacdo, mas 0 de uma pratica socialmente construida em
eventos hegemonicos, atividades e processos que constituem a vida diaria" (NORTON, 2000,
p. 130).



29

A metéfora do "investimento" é proposta por Norton (2000) em substituicdo a da
motivacao, pois a autora entende que motivacdo ndo consegue capturar as relacdes de poder
complexas no campo da Aquisicdo de Segunda Lingua (doravante ASL). O conceito de
investimento de Norton (2000) "sinaliza o relacionamento social e historicamente construido
de alunos com a lingua-alvo, e seu desejo muitas vezes ambivalente de aprendé-la e pratica-
la". Segundo a autora, essa nocdo de investimento pressupde que quando os aprendizes de
linguas falam, eles ndo estdo apenas trocando informacdes com falantes da lingua-alvo, mas
estdo constantemente organizando e reorganizando a percepcao de quem eles sdo e como eles
se relacionam com o mundo social. Isto significa que a linguagem implica em agir sobre o
mundo social, desempenhar agdes e ndo simplesmente expressar realidades, o que remete a
uma visdo performativa da lingua (MASTRELLA-DE-ANDRADE; NORTON, 2011).

Nesse sentido, concordo com a afirmacdo de Weedon (citado por MASTRELLA-DE-
ANDRADE; NORTON, 2011) de que é com a lingua que ocorrem formas possiveis e reais de
organizacdao social e suas provaveis consequéncias politicas e sociais sdo definidas e
contestadas. Além disso, a lingua é o lugar onde ocorre nossa compreensdo de nGs mesmos e
a construcdo de nossa subjetividade e é por isso que lingua/linguagem e identidade estdo
intimamente relacionadas, ou seja, utilizando a linguagem, construimos nossa identidade que
esta constantemente mudando através do tempo e espaco (NORTON, 2000, p. 11). Sendo
assim, Norton (2000, p. 11) aponta, com razdo, que um investimento na lingua-alvo é também
um investimento na prépria identidade do aprendiz, que é construida por meio de estruturas
sociais desiguais, reproduzidas nas interacdes sociais cotidianas. Segundo Norton (2000), esse
investimento do aprendiz em uma lingua significa adquirir recursos materiais simbdlicos, que
irdo aumentar seu capital cultural.

Assim, neste estudo, utilizo o conceito de investimento que, nas palavras de Mastrella-
de-Andrade e Norton (2011, p. 101),

contrariamente as no¢es de motivacao instrumental ou integrativa ou teorias do eu
que envolvem aspectos internos e externos ao aprendiz e que geralmente concebem o
aprendiz como tendo uma unidade fixa e unitéria, o construto investimento estabelece
que o aprendiz de linguas possui uma identidade complexa, que muda ao longo do
tempo e do espaco, e que é construida na interagdo social, a partir das relagdes
desiguais de poder que constituem as interaces.

para investigar como os motivos dos professores de LI da rede publica brasileira para
participarem de um programa de formacdo continuada nos EUA determinam seus
investimentos no PDPI, bem como quais as implicacdes desse investimento dos professores

participantes desta pesquisa para a (re)construcdo da identidade deles.
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Apos ter demonstrado as fases pelas quais as pesquisas sobre motiva¢do no campo da
aprendizagem de LE e L2 passaram, defino, na sec¢éo a seguir, formagdo continuada, tema

principal deste estudo, através da revisdo da formacao de professores de LE.

1.2 Revisionando a formacao de professores de LE

Segundo Almeida Filho (1997) a palavra formacdo nos remete a um processo
dindmico que se desenvolve ao longo do tempo. Porém, quando utilizada no participio
passado (formada/o) pode nos induzir ao erro de se imaginar que alguém pode estar formado
num sentido absoluto ou acabado. Pensando nisto, entendo também a formagdo como uma
trajetdria permanente, por toda a vida. Ao tratar da formacao de professores de LI como LE,
Almeida Filho (1997) reconhece 3 (trés) modalidades basicas de como se da essa formacao:

e Formacdo bésica inicial ou de certificacdo, que se da em nivel de licenciatura ao término
do curso de Letras das universidades e faculdades, apds 4 (quatro) anos. Geralmente, essa
formacéo se da antes da atuacdo como profissional, contudo ndo é infrequente que alunos
formandos ja estejam ensinando nas escolas antes da sua certificacdo na formatura.

e Formacdo especializada e poés-graduada, que equivale a pdés-graduacdo lato sensu
(especializacdo) e stricto sensu (mestrado e doutorado). A primeira se da em no minimo
360 horas de estudos distribuidos ao longo de 12 a 18 meses, geralmente é feita em
servico, na modalidade face a face ou a distancia e recebendo o titulo de professor
especialista. A segunda se da em 02 (dois) anos para a obtencdo do titulo de mestre e em
04 (quatro) anos para doutor, geralmente é feita fora de servi¢o, com auxilio de bolsas das
agéncias de fomento a pesquisa.

e Formacdo continuada extensionista, que é aquela em que o professor se engaja ja no
exercicio da profissdo, em servi¢o, numa relacdo face a face ou a distancia, num esforco
formador operado por professores formadores (quando ha formalizacdo das atividades), e
que é o0 objeto de estudo deste trabalho. Porém, Almeida Filho (1997) também reconhece
que eventualmente essa modalidade de formacdo ocorre como uma atividade solitaria e
independente quando o professor faz, ele mesmo, o papel do outro olhando e refletindo
sobre o préprio trabalho sem a ajuda de outra pessoa.

Embora concorde com o autor quanto as trés fases que consistem a formacéo do
professor, considero que, talvez, se faca necessario esclarecer que estas trés fases nao se déo
de forma linear, ou seja, primeiro passa-se pela formacdo inicial obrigatoria, porém tanto a

formacdo especializada e pds-graduada quanto a continuada extensionista se dao
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opcionalmente e a qualquer momento da vida profissional do professor, a partir do momento
que hd uma tomada de consciéncia deste, que deseja mudanca e busca formas de iniciar uma
transformacéo. Além disso, faz-se necessario voltarmos a nossa atencéo para a formacéo que
se da por observacdo de todos os anos como estudante, com a vivéncia no ambiente escolar
(BAILEY et al., 1996). Sendo assim, apoiada em Almeida Filho (1997), proponho neste
trabalho uma figura, a fim de representar as fases da formagao de um professor:

Figura 1 - As fases da formacéao dos professores

Formacao Inicial

Formagéo Especializada/ Formagdo Continuada/

Pos-Graduagio Extensionista

Fonte: Elaboragdo prépria (Baseada em Almeida Filho, 1997).
/

Turbin e Ferro (2011) também definem a Formagdo Continuada como um processo
posterior a Formag&o Inicial, necessaria ao desenvolvimento, aperfeicoamento ou capacitacdo
de qualquer profissional, em especial o profissional de ensino, seja a Formacdo Inicial
considerada deficiente ou ndo. Para as autoras, o termo Capacitacdo Docente pode ser e €
utilizado como sinénimo a Formacdo Continuada, ainda que pesem divergéncias semanticas
em relagéo aos dois termos.

Neste trabalho, utilizo o termo Formagéo Continuada para me referir ao PDPI, porque

acredito que além das divergéncias seméanticas em relacdo aos dois termos, ha tambeém
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diferencas de paradigmas entre elas. Apos ter discutido a defini¢cdo de Formacdo Continuada,
por meio de suas caracteristicas, na secao a seguir, demonstro as fases pelas quais a formacédo

continuada de professores de LE passou no Brasil desde a década de 1970 até os dias atuais.
1.3 A formacéo continuada de professores de LE no Brasil

Fazendo uma retrospectiva da formacéo continuada no Brasil, Pereira (2000) observou
que a década de 70 privilegiou a dimenséo técnica do processo de formacéo de professores, na
década de 80 a preocupacdo voltou-se para a profissionalizacdo em servi¢o, mas que somente
na década de 90 é que comega a surgir a ideia de formacéo continuada. De forma semelhante,
Almeida Filho (1997) reconhece que os cursos de formacédo continuada passaram por 03 (trés)
fases desde a década de 70 até a primeira década dos anos 2000: cursos de treinamento de
professores, cursos de desenvolvimento de professores' e, a autoformacéo de professores.
Para esta lista, agora temos de adicionar a tendéncia na atualidade, ou seja, na segunda década
dos anos 2000, para a formacdo continuada de professores de LE, considerando aspectos da
sociedade globalizada que relne vérias vertentes de pensamento. Neste trabalho, eu a
denomino, segundo Kumaravadivelu (2012), formacdo de professores para uma sociedade
global.

Porém, é necessario ressaltar neste momento, que apesar de 0 movimento poder ser
interpretado como uma mudanca de pratica na formacdo continuada, em graus diferentes e em
lugares distintos, todas essas trés perspectivas anteriores, citadas tanto por Pereira (2000),
quanto por Almeida Filho (1997), estdo vivas. A diferenca é que os professores estdo agora,
provavelmente, mais sensiveis as suas limitacdes e as de seus métodos de ensino e mais
conscientes da necessidade de uma formacdo continuada diante da velocidade com que o0s
saberes surgem e mudam na sociedade pds-moderna a qual estamos todos inseridos. Sendo
assim, isto parece ser suficiente para produzir mudangas na agenda da formacéo continuada.

Diante das linhas gerais relativas as fases da formag&o continuada desde a década de
70 até os dias atuais, tomando como entendimento a leitura proposta por Almeida Filho
(1997) e Kumaravadivelu (2012), a seguir discorro sobre cada fase, pelas quais a formacao
continuada passou, bem como demonstro a relagdo do Ensino e Aprendizagem de Linguas no
Brasil e das politicas publicas de &mbito nacional para o desenvolvimento da area, por

acreditar, assim como Souza (2016, p. 16-17) que "o corpo de saberes e a definicdo de um

2 Segundo Almeida Filho (1997), as denominacBes cursos de treinamento de professores e cursos de
desenvolvimento de professores provém do inglés teacher training course e teacher development course.
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sistema normativo, no campo educacional brasileiro, sofrem influéncias de diferentes politicas
de formacdo, incidindo sobre o modo como se forma os professores e se desenvolve a

profissdo en seus diferentes momentos historicos".
1.3.1 Treinamento de professores de LI

Na esfera dos cursos de formacao continuada em servico na década de 70, o trabalho
de supervisdo e orientacdo ocorreu na forma de treinamento, carregando na denominacdo e
filosofia de trabalho a marca audiolingualista das fontes do estruturalismo (na Linguistica), do
behaviorismo (na Psicologia) que postulava que qualquer aprendizagem resultava da
formacdo de héabitos e da analise contrastiva de elementos linguisticos combinada com a
analise dos erros produzidos pelos alunos (na LA). Com base nessas premissas, o treinamento
constava de um elenco de topicos e procedimentos pontuais que eram passados aos
professores em formacdo, eram modelados e ensaiados pelos participantes na sala de aula
através de simulacbes do tipo micro-ensino ou aulas demonstrativas. A avaliacdo tinha por
meta verificar se procedimentos desejaveis, recomendados, haviam sido incorporados
enquanto comportamento autorizado de ensino (ALMEIDA FILHO, 1997).

Kumaravadivelu (2012, p. 08) afirma que nas abordagens de transmisséo, formadores
de professores "procuram transmitir um conjunto de corpos de conhecimento pré-

determinados, pré-selecionados e pré-sequenciados para professores-alunos". Para o autor,

estas abordagens ou modelos tém vérias caracteristicas em comum. Primeiro, elas
muitas vezes limitam o papel de formadores de professores para condutas que sdo
facilmente digeriveis e transmissdo parcial de conhecimento pessoal e profissional
para futuros professores. Em segundo lugar, elas implicam em uma relagdo mestre-
aluno em que espera-se que o0s professores-estudantes aprendam alguns dos
conhecimentos e habilidades pedagogicas do professor mestre, €, em seguida, tentem
aplica-las em suas salas de aula. Em terceiro lugar, elas raramente permitem ou
incentivam os futuros professores a construirem suas préprias visdes e versfes de
ensino. Em quarto lugar, elas sdo essencialmente abordagens de cima para baixo que
dependem do conhecimento profissional externamente produzido e gerado por
especialistas para influenciar o comportamento do professor. Finalmente, elas criam
uma dicotomia debilitante entre o especialista e o professor, ou seja, espera-se que 0s
especialistas produzam conhecimento, e que os professores consumam conhecimento.

O método de ensino de LI como LE que subjaz aos cursos de treinamento de
professores é o Método Audiolingual.®® Segundo Brown (1994, p. 57), as principais

caracteristicas do Método Audiolingual sdo: os topicos a serem aprendidos sé&o sempre

3 Tragco uma comparagao entre a formagéo de professores e o ensino de LI como LE por acreditar, assim como
Celani (2010, p.57), que as ideias predominantes em relagdo a politicas de ensino de linguas e a métodos e
abordagens necessariamente irdo ter influéncia no tipo de enfoque dado a formacao de professores, tanto em
nivel de formagao pré-servigo quanto em nivel de formag&o continua, que é o enfoque desta pesquisa.
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introduzidos em forma de didlogo; a formacdo dos novos habitos ocorre pela memorizacéo,
através da repeticdo; padrdes da estrutura da lingua séo ensinados através de exercicios de
substituicdo estrutural; h& pouca explicacdo gramatical e a gramatica é ensinada
preferencialmente por meio de analogias indutivas; o vocabulario é extremamente limitado e
restrito ao contexto; ha uso de recursos de audio e video e laboratorio de idiomas; da-se
grande importancia a correcdo da prondncia; nao recorréncia a traducdo ou ao uso da LM,
uma vez que a LE e a LM diferem em varios aspectos; ha reforco imediato das respostas
corretas através de pontuacédo ou elogio; ha grande reforco do aluno para produzir enunciados
sem erros; as estruturas sdo sequenciadas e ensinadas uma de cada vez através de analise
constrativa e; h4 uma forte tendéncia em manipular a lingua e desconsiderar o contetdo.
Ainda segundo o autor, o Método Audiolingual é fruto de um Programa de Treinamento
Especializado do Exército que teve muito éxito nos EUA durante a Segunda Guerra Mundial,
quando os soldados tinham de aprender rapidamente linguas estrangeiras antes de partir para
as frentes de batalha. Esse método trouxe inovacgdes tdo importantes para o ensino de linguas
que se espalhou pelo mundo e algumas de suas técnicas ainda sdo utilizadas em uma versdo
modificada em muitos livros e por muitos professores de LE.

Nesse contexto de formacédo de professores e ensino de linguas, o conceito de lingua é
estrutural, defendido por Saussure (2012, p. 41): sistema de signos de natureza completamente
psiquica, formada exclusivamente pela unido da imagem acustica com o conceito. Por ser um
fato humano, a lingua se comporta como algo que se apresenta, do ponto de vista individual,
acessivel ao controle de qualidade (MILANI, 2011, p. 87). Sendo assim, o foco é na dimenséo
sistémica da lingua: gramatica, vocabulario, fonética etc. Corroborando com essa afirmacéo,
Leffa (1999) pontua que a natureza das recomendacGes metodoldgicas na década de 70,
preconizava quase sempre que se desse forte énfase no contexto gramatical. Além disso,
precisamos refletir sobre o termo treinamento, que nos remete a ideia de repeticdo mecanica e
que, apresenta passividade de quem é treinado. Leffa (2001, p.336) considera que 0s cursos de
treinamento estdo estreitamente ligados a pratica e ao ensino mecénico. Para o autor, € 0
ensino de técnicas e estratégias que o professor deve dominar, sem se preocupar com a teoria.

Para Kumaravadivelu (2012, p. 28), a abordagem de ter fluéncia comunicativa através
do conhecimento da gramatica é fortemente dependente da lingua engquanto sistema:

Designers de curriculos e escritores de livros didaticos selecionam cuidadosamente
um conjunto de estruturas gramaticais e itens de vocabulério, e 0s sequencia de
acordo com o nivel de dificuldade percebido. Através de exercicios com foco em

gramética, os professores sdo aconselhados a introduzir um item de cada vez e a
ajudar os alunos a praticar até que eles internalizem. A suposicdo aqui é que uma
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atencdo continua e consciente de recursos linguisticos em sala de aula acabara por
levar os alunos a se comunicarem na lingua-alvo fora da classe. Ou seja, a
competéncia gramatical é considerada por levar a competéncia comunicativa. A
aprendizagem de linguas, portanto, é considerada mais intencional do que incidental.

Depois de um periodo de grande popularidade nas décadas de 1950 e 1960, houve um
declinio sensivel do uso do Método Audiolingual no ensino de linguas no final dos anos 1970,
bem como da formacdo de professores reduzida a uma formagdo a um conjunto de técnicas.
Dentre outros fatores, constatou-se que a repeticdo e a memorizagdo eram extremamente
limitadas no desenvolvimento da proficiéncia, pois a aquisicao da lingua nao era apenas uma
questdo de formacdo de habito, assim como que o sujeito que se forma, forma-se a partir da
experiéncia que viveu e das aprendizagens que construiu ao longo da vida (SOUZA, 2016),
dando inicio assim a uma nova fase para o ensino de linguas estrangeiras, bem como para a

formacéo de professores, que discorro na proxima secao.

1.3.2 Desenvolvimento de professores de LI

A década de 1980 foi marcada por cursos de desenvolvimento de professores, a fim de
incorporar o tempo de pensar ou refletir de que necessita o professor para compreender novos
fatos ou novas explicacdes para velhos fatos conhecidos. A formacdo pela reflexdo fez
avancar a concepc¢do tedrica do que é continuar formando professores em servico, pré-
teorizados ou teoricamente debilitados pelo tempo sem volta ao estudo (ALMEIDA FILHO,
1997, p. 3-4). Para Grimmet et al. (1990), reflexdo é o mecanismo para se buscar mudanca
nos valores e préatica do professor. Nesse sentido, com uma orientacédo reflexiva, pretende-se
que o professor desenvolva novas ideias e praticas, a fim de sair de um modelo de
ensino/aprendizagem baseado em transmissdao de conhecimento para um de interpretacdo de
conhecimento que leva a autonomia.

A abordagem de ensino de LI como LE que subjaz aos cursos de desenvolvimento de
professores € a Abordagem Comunicativa. Em linhas gerais, esta abordagem advoga que o
aluno deve aprender a se comunicar na LE através de um processo de interagdo com outros
alunos e com o professor, voltado a preparagdo do aprendiz para lidar com situacGes
comunicativas na vida real. Portanto, 0 uso de materiais auténticos tornou-se fundamental.
Outra caracteristica importante dessa abordagem é a conscientizagdo do aluno sobre seu
proprio processo de aprendizagem, para que ele crie mecanismos de emancipacdo em relacao

ao professor e otimize sua aprendizagem, segundo seu estilo e motivacOes. Dessa forma,
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enfatiza-se um ensino que tem o aluno como centro através da valorizacdo de sua prépria
experiéncia, enriquecendo o aprendizado (WIDDOWSON, 1991; ALMEIDA FILHO, 1993).

Nesse contexto de formacdo de professores e ensino de linguas, percebe-se que a
lingua € mais do que meras estruturas regidas por regras. Trata-se de um sistema de expressao
de significados que tem como meta principal oportunizar a comunicagéo e a interagdo. Assim,
a aprendizagem deve ocorrer por meio de atividades que promovam a comunicagéo e utilizem
a lingua de maneira significativa para os alunos. Portanto, o objetivo de um curso de linguas
comunicativo deve ser o de levar o aluno a lidar com a lingua em diferentes contextos
comunicativos usando sua estrutura de maneira satisfatoria.

Concordo com Almeida Filho (1997), que essa modalidade de formacéo pela reflexao
continuou insuficiente por ndo explicar o fato basico de que o professor pode saber como
fazer e explicar o que fazer com compreensao tedrica convincente e ainda assim ndo atuar
profissionalmente conforme sabe. Além disso, geralmente, os cursos de desenvolvimento do
professor ndo incluem um componente de treinamento, perdendo-se, assim, uma dimens&o
importante do modo de ser profissional de um professor de LE. Portanto, ainda parecia existir
uma lacuna a ser preenchida nos cursos de formacdo continuada para professores de LI como
LE, a fim de que mudancas profundas, duradouras e automatizantes na pratica fossem
operadas. Nesse sentido, é preciso reconhecer que os professores ndo podem possuir apenas
saberes, mas também adquirir competéncias profissionais que ndo se reduzem ao dominio dos
conteudos a serem ensinados (PERRENOUD, 2000).

Almeida Filho (2002, p. 20-21) apresenta um quadro sobre as competéncias do

professor de LE, conforme reproduzido a seguir:

Quadro 2 - Competéncias do professor de LE

Competéncia Implicita e Crencas e experiéncias vivenciadas ao longo
do processo de ensino-aprendizagem.

e Inclui experiéncias enquanto aluno e
professor de LE.

o FE amais basica.

Competéncia Linguistico- [e Relacionada a compreenséo e uso da lingua.

Comunicativa e Conhecimento da estrutura e funcionamento
da lingua

Competéncia Aplicada ou Tedrico- |e Professor ensina de acordo com o que sabe

Aplicada conscientemente (subcompeténcia tedrica).

e Permite explicar o porqué da maneira de
ensinar do professor.

e Permite explicar o porqué dos resultados
obtidos na pratica.
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e Professor busca teorias sobre ensino-
aprendizagem de LE.

Competéncia Profissional e Professor administra seu conhecimento
profissional.

e Conscientizacdo dos deveres, potencial e
importancia social do ensino de linguas.

e Reconhece necessidade de seu
desenvolvimento continuo e permanente.

Fonte: Almeida Filho (2002, p. 20-21).

Rozenfeld e Marques (2007) no artigo “Competéncias de professores de lingua
estrangeira”, partindo das concepgdes de Almeida Filho (2002, p. 20-21), concluem que para
os educadores alcancarem uma competéncia profissional aprimorada, devem possuir a soma
do conjunto das demais competéncias, e elas se fundem numa pratica constantemente
renovada e reflexiva.

Questionando o valor pedagdgico da enorme gama de rétulos e defini¢des para o
conhecimento dos professores encontrado na literatura, Kumaravadivelu (2012, p. 20-35)
optou por um quadro mais simples de referéncia: o conhecimento profissional, conhecimento
processual e conhecimento pessoal. Segundo o autor, o primeiro refere-se ao conteudo
intelectual de uma disciplina produzido e difundido por especialistas, 0 segundo as estratégias
de gestdo de instrucdo necessarias para criar e manter um ambiente de sala de aula em que 0s
resultados de aprendizagem desejados tornem-se possiveis, e o terceiro ao senso individual de
plausibilidade do professor, um senso do que funciona e do que ndo funciona, conforme

demonstra a figura de referéncia abaixo:
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Figura 2 - Conhecimentos do professor de LE™

Procedural Knowledge

Fonte: Kumaravadivelu, B. (2012, p. 24).

Neste contexto da formacdo de professores de LE, o conhecimento profissional
relaciona-se com os conceitos fundamentais da lingua, aprendizagem de linguas e ensino de
linguas. Kumaravadivelu (2012, p. 25) defende que o conhecimento sobre a lingua implica o
conhecimento da lingua como sistema, lingua como discurso e lingua como ideologia. Para o
autor, a lingua como sistema concentra-se nos sistemas e sub-sistemas da lingua, por
exemplo: o sistema fonoldgico que lida com padrdes de som, o sistema semantico que lida
com o significado das palavras e o sistema sintatico que lida com as regras da gramatica.

A lingua enquanto discurso lida com a natureza coesiva dos textos. Para
Kumaravadivelu (2012, p. 25), é “a relacdo coerente entre forma, significado e a intengéo
comunicativa dentro de uma situacdo comunicativa particular, de modo que o uso da lingua
vem a ser gramaticalmente correta, bem como comunicativamente apropriada”. A lingua
enquanto discurso, portanto, tem uma abordagem predominantemente linguistica para a
compreenséo do significado.

A lingua enquanto ideologia

! Professional Knowledge — Conhecimento profissional; Procedural Knowledge — Conhecimento processual;
Personal Knowledge — Conhecimento pessoal. (Tradugdo minha)
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vai além das caracteristicas formais e discursivas e leva em consideracdo as
operagBes de ordem superior da lingua na interseccdo de significados sociais,
culturais, politicos e ideoldgicos. Ela reconhece que na maioria das vezes a lingua é
usada de uma maneira particular para expressar um ponto de vista particular para
atingir um objetivo particular. Reconhece também que a lingua esta ligada ao poder
e dominacdo. Reflete as percepcles e praticas ideologicamente fundamentadas que
sdo moldadas pelas forcas dominantes institucionais, processos historicos e
interesses velados. Ela reconhece que a lingua pode ser usada, mal usada e abusada
para servir a objetivos politicos ou ideoldgicos estreitos. Uma andlise critica da
lingua enquanto ideologia também pode desvendar como a lingua é explorada ao
servigo do poder. (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 25).

O conhecimento processual ou conhecimento sobre a aprendizagem de linguas em
contextos institucionalizados "engloba conhecimentos tedricos e empiricos provenientes de
campos como a ASL, psicologia cognitiva e processamento de informagtes”
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 26). Segundo o autor, uma forma de entender as ideias é
olhando para a natureza de cinco grandes construtos que compdem a cadeia da aprendizagem
e uso da lingua: input (conteudo), intake (internalizacdo), fatores intake (fatores de
internalizacao), processos intake (processos de internalizacéo) e output (producdo).”® Esses
cinco construtos - input, intake, fatores intake, processos intake e output - interagem entre si,
resultando eventualmente no desenvolvimento bem sucedido da LE.

O conhecimento sobre o ensino de linguas, segundo Kumaravadivelu (2012, p. 27-29),
¢ o conhecimento sobre os métodos de ensino de linguas (gramaética-traducdo, método
audiolingual e a abordagem comunicativa). Em suma, no método gramatica-traducao as aulas
sdo ministradas na L1 dos alunos, o foco da aula é na explicacdo das regras gramaticais, 0
vocabulario ¢é apresentado de forma isolada, as habilidades de leitura e escrita sdo enfatizadas,
é utilizada a traducdo de passagens literarias e pouca atencdo é dada ao contexto e a prondncia
(RICHARDS; RODGERS, 1986; BROWN, 1994; LARSEN-FREEMAN, 2000). O método
audiolingual foi explicitado na se¢do 1.1.1 Treinamento de professores de lingua inglesa e
postula que a repeticao de estruturas linguisticas favorece a fluéncia na lingua-alvo (BROWN,
1994). Enfim, na abordagem comunicativa, explicitada na se¢do 1.3.2 Desenvolvimento de
professores de lingua inglesa, a aprendizagem é centrada na sala de aula, por meio da
interacdo com os colegas e com o professor, hd uma preocupagdo maior com o significado e o
estimulo ao uso de materiais auténticos em sala de aula, bem como de atividades interativas,
realizadas em pares ou em grupos e; um dos objetivos do professor é promover situagdes em
gue os alunos possam expressar suas ideias e opinides (BROWN, 1994; LARSEN-
FREEMAN, 2000).

15 para detalhamento de cada construto, consultar Kumaravadivelu (2012, p. 26 e 27). Tradugdo minha.
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De acordo com Kumaravadivelu (2012, p. 29), "a pesquisa sobre a gestdo da sala de
aula tem uma longa tradic&o no ensino geral”. Everston e Weinstein'® (2008, p. 4, citados por
KUMARAVADIVELU, 2012, p. 29) a definem como

sendo as acles que os professores tem para criar um ambiente que apoia e facilita
tanto a aprendizagem académica quanto a social-emocional. Em outras palavras, a
gestdo da sala de aula tem duas finalidades distintas: ela ndo sé pretende criar e
manter um ambiente ordenado que os alunos possam se envolver na aprendizagem

académica significativa, mas, também tem como objetivo aumentar o crescimento
social e moral dos alunos.

Segundo os autores, 0s professores procuram alcancar esses dois objetivos através do
(a) desenvolvimento de relacdes sensiveis e de apoio com e entre os alunos; (b) organizacdo
do ensino de modo a otimizar o acesso dos alunos a aprendizagem; (c) utilizacdo de
estratégias de gestdo que incentivem o envolvimento dos alunos em tarefas académicas; (d)
promocdo do desenvolvimento de habilidades sociais e de auto-regulagdo dos alunos; e (€) por
meio de intervencdes adequadas para auxiliar os alunos com problemas de comportamento.

Dick Allwright'” (2005, p. 16, citado por KUMARAVADIVELU, 2012, p. 30)
argumentou que a gestdo da aprendizagem deve ser o esfor¢o conjunto de ambos, professor e
aprendiz. Para o autor, em conjunto, eles tém de manter as condi¢cBes necessarias para
maximizar as oportunidades de aprendizagem em sala de aula: “Todos sdo agentes. E assim, o
comportamento do aprendiz poderd ser utilmente visto como contribuidor para as aulas,
afetando materialmente a agenda na sala de aula para o bem ou para o0 mal.”

O conhecimento pessoal dos professores “envolve a capacidade de reconhecer
criticamente, refletir, rever e reinventar suas proprias identidades, crencas e valores"
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 32). De acordo com o autor, os professores

amadurecem com o tempo, a medida que aprendem a lidar com puxdes e pressdes
concorrentes, relacionadas com a preparacdo profissional, com as crengas pessoais,
limitagOes institucionais, expectativas do aprendiz, instrumentos de avaliagdo e outros
fatores. Tal engajamento critico leva-os a "recriagdo continuada de significado
pessoal” (DIAMOND, 1993, p. 56)', que os ajuda a se verem como capazes de

imaginar e tentar alternativas e, eventualmente, como auto-direcionados e auto-
determinados.

® EVERSTON, C. M.; WEINSTEIN C. S. (Eds.) Handbook of Classroom Manegement: research, practice,
and contemporary issues. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaun, 2006.

7 ALLWRIGHT, D. From Teaching Points to Learning Opportunities and Beyond. TESOL Quartely, 39 (1),
p. 9-31, 2005.

® DIAMOND, C. T. P. In-Service Education as Something More: a personal construct approach. In:
KAHANEY, P.; PERRY, L.; JANANGELO J. (Eds.) Theoretical and Critical Perspectives on Teacher
Change. Norwood: Ablex, p. 45-66, 1993.
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Concordo com Kumaravadivelu (2012, p. 32), a recriagdo continuada de significado
pessoal é uma jornada longa e solitaria, que nem todo mundo segue a mesma rota, nem toda a
gente atinge 0 mesmo destino e nem o caminho nem o processo sdo claros. Para o autor, uma
das razdes para isso € que "o conhecimento pessoal dos professores é considerado
conhecimento implicito, que desafia a verificagdo experimental ou a articulacdo explicita".
Woods (1996)™ e Bartels (2006)%, citados por Kumaravadivelu (2012, p. 32), sugeriram que
"0s professores exercam 0 seu conhecimento pessoal, principalmente atraves da resolugéo de
problemas e raciocinio pratico”. Para eles, quando os professores encontram problemas em
sala de aula, eles costumam tentar resolvé-los, prestando muita atencdo as pistas e sinais que
emanam do comportamento observavel e mensuravel do aluno, a partir de resultados de
aprendizagem, e pela inferéncia do impacto da sua acdo a luz de seu conhecimento
profissional, bem como de sua experiéncia pessoal. Segundo Kumaravadivelu (2012, p. 32),
"tal ponto de vista é coerente com o que os psicologos cognitivos dizem sobre a natureza do
conhecimento implicito” (citando, BEREITER; SCARDAMALIA, 1993%).

De acordo com Kumaravadivelu (2012, p. 32), "o conhecimento pessoal dos
professores é a forma menos compreendida do conhecimento do professor”. Para o autor, o
que esta claro, porém, é que ele esta muito ligado ao particular, ao pratico, e ao possivel.
Elbaz (1983, p. 5%, citado por KUMARAVADIVELU, 2012, p. 32-33) afirma que o
conhecimento pessoal engloba

a experiéncia em primeira mao do professor: estilos de aprendizagem, interesses,
necessidades, capacidades e dificuldades dos alunos, e um repertério de técnicas de
instrucdo e habilidades de gerenciamento de sala de aula. Para o autor, o professor
conhece a estrutura social da escola e o que ela exige do professor e do aluno para a

sobrevivéncia e para o sucesso; ele conhece a comunidade da qual a escola faz parte,
e tem uma noc¢do do que vai e ndo vai aceitar.

O conhecimento pessoal é, portanto, profundamente sensivel as particularidades de
fatores sociais, culturais e educacionais locais que determinam a aprendizagem e 0 ensino em
um contexto especifico. E, como tal, s6 pode surgir da participacdo direta em processos e
eventos de sala de aula (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 33). Como Jean Clandinin (19927,
citado por KUMARAVADIVELU, 2012, p. 33) aponta, professores constroem e reconstroem

9 WOODS, D. Teacher cognition in language teaching. Cambridge: Cambridge University Press, 1996.

% BARTELS, N. The Construct of Cognition in Second Language Teacher Education and Development.
Giessen: Giessener Elektronische Bibliothek, 2006.

! BEREITER, C.; SCARDAMALIA, M. Surpassing Ourselves — an inquiry into the nature and
implications of expertise. Illinois: Open Court, 1993.

22 ELBAZ, F. Teacher Thinking: a study of practical knowledge. London: Croom Helm, 1983.

2 CLANDININ, D. J. Narrative and Story in Teacher Education. In: RUSSELL, T.; MUNBY, H. (Eds.)
Teachers and Teaching: from classroom to reflection. London: Falmer press, p. 124-137, 1992.
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0 seu conhecimento pessoal enquanto eles vivem suas histdrias e as recontam e as revivem,
através de um processo continuo de auto-reflexdo. Para a autora é esse conhecimento pessoal
que os orienta na pratica de ensino todos os dias. E, no entanto, o conhecimento pessoal é
bastante idiossincratico por natureza, pois ele varia de professor para professor, de contexto
para contexto. Além disso, “ele pode ser fortemente influenciado por intui¢6es, mitos e teorias
populares, que as vezes coincidem com opinides bem informadas e que, em outros voam em
face dos principios axiomaticos amplamente difundidos entre os profissionais do ensino de
linguas” (HEDGCOCK, 2002%, p. 302, citado por KUMARAVADIVELU, 2012, p. 33).
Segundo Almeida Filho (1997), em uma tentativa de superacdo, autores conhecidos
como o australiano Nunan (1989%°; 1991%%; 1993%"), os britanicos Allwright (1991%%; 1993%) e
Wallace (1991%) e o canadense Woods (1993) avancaram propostas de auto-observacéo,
automonitoracdo e de ensino reflexivo, na sua terminologia, dando inicio assim, a terceira fase

para a formacédo continuada de professores de LE, como demonstro na se¢éo a seguir.

1.3.3 Autoformacéo de professores de LI

A caracteristica crucial dessa fase para a formacgdo continuada de professores de LE é
o0 professor tornar-se a si mesmo para compreender-se e autonomizar-se (ALMEIDA FILHO,
1997). Nesse contexto, a questdo do eu torna-se uma barreira na préatica, pois pressupde a
exclusdo do outro, um outro com experiéncia, formacdo tedrica mais ampla e critica e dotado
de compreensdo abrangente dos fendbmenos do processo de ensino e aprendizagem das
linguas.

Tentando superar a limitacdo tedrica no campo da autoformacdo, Almeida Filho
(1997) propde a formacdo autossustentada. Na formacdo autossustentada, o professor que se
coloca na tentativa de esclarecer seu proprio ensinar € quem fica no controle do que eleger

como agenda de observacéo, com que hierarquia priorizar certos aspectos e quais a¢des adotar

% HEDGCOCK, J. Toward a socioliterate approach to language teacher education. Modern Language Journal,
86, p. 299-317, 2002.

NUNAN, D. Understanding Language Classrooms: a guide dor teacher initiated action. London:
Prentice Hall, 1989.

NUNAN, D. Collaborative Language Learning and Teaching. Cambridge: Cambridge University Press,
1992.

2’ NUNAN, D. Action Research in Language Education. In: EDGE, J.; K. RICHARDS (Orgs.) Teachers
Develop Teachers Research. London: Heinemann, 1993.

ALWRIGHT, D. Integrating "Research"and "Pedagogy": appropriate criteria and practical possibilities. In: J.
EDGE; K. RICHARDS (Orgs.). Teachers Develop Teachers Research. London: Heinemann, 1993.
ALWRIGHT, D. Exploratory Language Teaching. CRILE Working Paper Series, n.9, Lancaster University,
1991.

WALLACE, M. Training Foreign Language Teachers. Cambridge: Cambridge University Press.
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para encaminhar, quais mudancas e por qué. O outro assume o papel de colaborador, tutor.
N&o um outro que diga o que deve ser feito. Antes, argumenta com teoria, de forma coerente,
na forma de pressupostos, para ajudar o professor inserido neste processo de reflexdo a fazer
0s sentidos possiveis das maneiras presentes de producao do seu ensinar.

Segundo Almeida Filho (1997), "a formagdo continuada, refletida e posta no
entrecruzamento do proprio olhar com o olhar de outro preserva o elemento auto no sentido
de que é o participante-professor quem deve manter o comando do processo formador”. Para

0 autor,

embora seja analise de si, ela somente emerge do prdprio professor mas vai abrindo-
se no confronto consigo mesmo em préximas ocasifes e com o outro, no didlogo que
se estabelece com os orientadores. E por isso mesmo se denomina formacédo
autossustentada, na medida em que o professor se auto elege e se auto controla no
percurso das analises e a¢des subsequentes (ALMEIDA FILHO, 1997, p. 39).

Segundo Almeida Filho (1997), espera-se que a partir das analises que os professores
fazem de seus préprios papéis e das contra-analises dos colaboradores/tutores, gradativamente
se intale no (auto) analista a possibilidade de tomada de consciéncia e com ela a possibilidade
de se iniciarem mudancas na dindmica do ensinar e de se observar.

Dentro deste contexto, a aula de linguas é concebida como lugar de convergéncias
cruciais de forcas como a abordagem de ensinar do professor e suas contradicdes, a de
aprender dos alunos, a tradicdo de ensino da escola, as concepg¢des de aprender e ensinar dos
colegas com poder (chefes, coordenadores, autores de materiais didaticos etc.) e dos filtros
afetivos dos alunos e do proprio professor, como representada na figura abaixo (ALMEIDA
FILHO, 1997).

Figura 3 - A sala de aula de linguas

coordenadores

Fonte: Almeida Filho, J. C. P (1997)
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Porém, percebo que o autor ndo considerou a influéncia sécio-histérica, do mundo, do
poder politico ou econdmico reinante sobre as salas de aulas. Neste sentido, embora grandes
avancos tenham sido feitos, a fim de ampliar as fronteiras do conhecimento no campo da
formacdo de professores de inglés como LE (TESOL — Teachers of English for Speakers of
other Languages®"), surgiu a necessidade de reunir estas varias vertentes de pensamento, a fim
de elaborar um modelo coerente e abrangente para a formacao de professores de linguas para
uma sociedade global, em uma tentativa de superacdo e avanco para 0s cursos de formacao

continuada de professores de LI como LE, como explicito a seguir.
1.3.4 Formacéo de professores de LI para uma sociedade global

Diante do exposto nas se¢des anteriores, percebemos que as formas de pensar e viver a
identidade docente estdo sendo (re)construidas desde a década de 1970, dentre outros fatores,
pela emergéncia de uma sociedade tecnoldgica, uma economia globalizada e o consequente
exacerbamento das injusticas e desigualdades entre as pessoas e nacbes (SOUZA, 2016).
Sendo assim, em um esfor¢o conjunto para responder ao impacto da globalizacdo na educacao
e na formacdo de professores, dez instituigdes de dez paises diferentes, incluindo Austrélia,
China, Dinamarca, Singapura, Reino Unido, e os EUA criaram o0 que é chamado de "A
Alianca Internacional de Lideranca de Institutos de Educacdo®” (KUMARAVADIVELU,
2012, p. 02). Fundada em uma reunido em Cingapura, em 2007, a Aliangca atua como um
grupo de reflexdo destinado a gerar ideias e identificar tendéncias para servir como uma voz
coletiva sobre questdes educacionais importantes. Segundo Kumaravadivelu (2012), a
formacéo de professores foi abordada como a sua principal missdo. No seu primeiro relatério
intitulado "Transformando a Formacdo do professor*®®, a Alianca conclui (2008, p. 14): “N&o
obstante suas origens, semelhancas e diferencas, todos os sistemas de preparacdo de
professores tem que repensar seus pressupostos e processos centrais no novo contexto global”.

Neste mesmo sentido, Kumaravadivelu (2012, p. 02) afirma que ha a necessidade de
um quadro global para a preparagdo de professores de LE. Para tanto, o autor apresenta cinco
perspectivas inter-relacionadas, a fim de ajudar-nos a compreender o contexto global em
rapida evolucdo. Elas sdo: perspectivas pds-nacional, pds-moderna, poés-colonial, pés-

transmissdo, e pos-método. Segundo o autor, as trés primeiras estdo relacionadas com a

% professores de inglés para falantes de outras linguas
%2 The International Alliance of Leading Education Institutes.
% Transforming Teacher Education.
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evolugdo histodrica, politica e socio-cultural mais ampla em todo o mundo, enquanto as duas
ultimas referem-se mais estreitamente & formacdo de professores de linguas. A seguir,

apresento cada perspectiva isoladamente.

1.3.4.1 A perspectiva pos-nacional

A ideia de Estado-nacdo surgida durante meados do século XVIII esta sendo
reconceituada pelos processos individuais da globalizacdo econémica e cultural
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 03). Segundo o autor, houve um deslocamento da posicéo
de autoridade soberana dos Estados-nacdo. Em relagdo & globalizagdo cultural,

Kumaravadivelu (2008) afirma que ela

estd moldando os fluxos globais de capital cultural, o conhecimento interessado, e a
formacéo de identidade. As culturas estdo em contato mais prdximo agora do que
nunca, e estdo influenciando umas as outras de maneiras complexas e complicadas.
Este desenvolvimento esta criando uma consciéncia cultural global, e junto com ela,
as tensdes criativas e cadticas que tanto unem quanto dividem as pessoas.

J& a globalizacdo do capital, dos mercados de trabalho e do comércio "esta tendo um
efeito infalivel e impardvel na producdo, distribuicio e consumo de bens”
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 04). Para o autor, mais do que nunca, "a sociedade global
estd ligada ao crescimento econdmico global impulsionado pelo aumento do consumo de
bens”. Nesse sentido, concordo com Hobsbawn (2007, p. 88, citado por
KUMARAVADIVELU, 2012, p. 04) quando afirma que o documento fundamental de
identidade do século XXI passou a ser o0 passaporte.

Segundo o Relatdrio de Desenvolvimento Humano (1999) da Organizacdo das Nagoes

Unidas, a globalizacdo esta mudando o cenario mundial em trés formas distintas.

Primeiro, encolhendo espaco: as vidas das pessoas sdo afetadas por eventos do outro
lado do globo, muitas vezes por eventos que eles nem sequer conhecem, muito
menos controlam. Segundo, reduzindo tempo: mercados e tecnologias circulam a
uma velocidade tremenda, 0 que acontece em um lugar longinquo afeta a vida das
pessoas de qualquer parte do mundo. Terceiro, desaparecendo fronteiras: as
fronteiras nacionais estdo sendo quebradas, facilitando o movimento ndo s6 de bens
de comércio e de capitais, mas também de ideias, normas, culturas e valores. Sendo
assim, problemas e solug@es enfrentados por transagGes globais véo além do nivel
dos Estados-nacdo (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 03).

Neste contexto de mundo globalizado a LI tornou-se necessaria para 0 comércio e para
a comunicacao internacional, competindo, € claro, com outras linguas internacionais como o
francés e o espanhol, embora outras linguas, como o chinés, ndo devam ser subestimadas
(MESTHRIE; BHATT, 2008). Segundo Kibee (2003), o dominio do inglés mundo afora é o

resultado das caracteristicas inerentes da propria lingua, tais como: diversidade e
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predisposi¢cdo a mudancga; bem como a facilidade para ser aprendida, principalmente nos
estagios iniciais. Sendo assim, o dominio do inglés seria o resultado de um processo natural
de escolha. Por outro lado, é inegavel que resultou em um dominio econémico e militar dos
paises anglofonos, bem como no espalhamento de uma ideologia, de um sistema politico e da
cultura que estdo atreladas a lingua.

Em suma, a ideia de um Estado-nacdo que estava intimamente associado com o
periodo moderno tem sido enfraquecida, em grande parte devido aos desenvolvimentos pds-

modernos, que trato na secdo a seguir.

1.3.4.2 A perspectiva p6s-moderna

A perspectiva pds-moderna oferece um caminho para a compreensdo do estado do
conhecimento e para a compreensdo do conceito de eu (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 05).
Em relacdo ao conhecimento, o autor afirma que o p6s-modernismo celebra a diversidade,
assim, como resultado, em vez de procurar uma verdade unificadora, reconhece a
multiplicidade de narrativas. Quanto a identidade individual, o pds-modernismo a trata como
algo que é continuamente construida pelo individuo. Ele vé a identidade como fragmentada,
ndo unificada; maltipla, ndo singular; expansiva, ndo delimitada. Ele confere ao individuo um
grau de agéncia na determinagdo de um senso de eu. Como Kumaravadivelu (2008, p. 144)

conclui, de acordo com a visao p6s-moderna,

a formacéo da identidade € condicionada ndo apenas por tradicdes herdadas, tais
como cultura, ou por fatores externos, como a histéria, ou por construcoes
ideoldgicas, como a energia, mas também pela capacidade do individuo e a vontade
de exercer o arbitrio e de tomar decisdes independentes.

Segundo Giddens (1991), é com o advento da pos-modernidade, quando as estruturas
sociais tornam-se menos definidas, que os individuos conscientemente comegam a criar suas
proprias identidades. Ha vérias dimensfes-chave que caracterizam a auto-identidade, as mais
relevantes para esta pesquisa sdo a sua natureza fragmentada e contestada. Se nos tempos
modernos, os individuos foram concebidos para serem uma mesma pessoa em todos 0S
momentos e em todos os tempos, na pos-modernidade suas identidades sdo consideradas bem
mais frageis e conflituosas.

Dentro desse contexto, concordo com o pedagogo vienense Bogdan Suchodolski,
citado em Adorno (1995) por Becker, segundo o qual, a educacgéo cabe o papel de formar para
a critica e ndo para a adaptacdo, principalmente, ao professor de LE, pois conforme Heller

(1987) demonstra, € através da lingua que uma pessoa negocia um senso de si dentro e através
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de diferentes locais, em diferentes momentos, e é através da lingua que uma pessoa ganha
acesso - ou lhe é negado o acesso a - poderosas redes sociais que ddo a oportunidade de falar.
Assim, a lingua ndo é concebida como um meio neutro de comunicagdo, mas € entendida com
referéncia ao seu significado politico.

Segundo o pedagogo vienense, a educacdo deve ser definida como preparacgdo para a
superacdo permanente da alienacdo. Portanto, uma educacgdo voltada para o esclarecimento
precisa possibilitar o pensamento, precisa efetivamente superar as técnicas metodoldgicas e
caminhar em direcdo ao estudo profundo do homem enquanto ser social particular e universal.
Nessa perspectiva, toda intervencdo pedagogica, por minima que seja, deve ser revestida de
significado politico. As pessoas necessitam aprender a pensar. Afinal, sem um nivel de
reflexdo, os homens tornam-se seres genéricos, ou seja, sem qualquer individualidade
(SAVIANI, 1983).

A esse respeito, Giroux (1997) também tem incitado os educadores e os académicos a
reagirem a forgas politicas e econdmicas paralisantes e a serem criticos, criativos e
esperan¢osos em relacdo ao potencial que tanto professores quanto alunos podem oferecer, a
fim de contrariar as tendéncias politicas conservadoras que tém imposto uma defini¢cdo de
exceléncia em educagdo que significa mais uma submissdo as pressdes de mercado do que
exceléncia educativa nos termos de uma producdo intelectual inovadora. Segundo Guilherme
(2004, p. 163), Giroux deu, nesse campo, importantes contribui¢cbes para descrever esse
processo ao rastrear estas relacdes entre lingua, texto e sociedade, as novas tecnologias e as
estruturas de poder que lhes subjazem. Dai, a justificativa para o crescente interesse dos
educadores de LE pelas obras de Giroux.

Giroux, em entrevista dada a Guilherme (2004, p. 163-175), argumenta que

a medida que vai se tornando claro que ndo se pode separar as questdes de uso da
lingua das questdes do dialogo, da comunicacdo, da cultura e do poder, os assuntos
da politica e da pedagogia tornam-se cruciais para quem entende a pedagogia como

uma questdo politica e as politicas da lingua como sendo questdes de profunda
reflexdo pedagdgica.

Para o autor, a lingua, sendo tanto objeto como sujeito de controle, interpretacédo e
empenho, é o0 espago no qual as pessoas negociam os elementos mais fundamentais das suas
identidades, as relagdes entre eles e 0s outros e a sua relagdo com o resto do mundo. Segundo
0 autor, se levarmos isso em consideracéo, fica dificil tratar a lingua como se fosse apenas
uma questdo de técnica. Nesse sentido, torna-se evidente que a importancia da lingua reside

no reconhecimento de que se trata de uma pratica moral e politica profundamente relacionada
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tanto com os assuntos de atuagdo critica como com o combate infindavel para expandir e
aprofundar a prépria democracia.

Ainda na entrevista, Giroux argumenta que as questdes de lingua e cultura sdo
essenciais para 0 modo como a natureza de cada um se constroi e a forma como cada um atua
na sua qualidade de intelectual. Sendo assim, o autor se refere & lingua como o fundamento
cultural e material em fungdo do qual os educadores tentam definir o significado e o objetivo
da pedagogia na formacéo e aquisicdo de formas particulares de atuacdo individual e social.
Para o autor, aprender uma lingua estrangeira € um empreendimento essencialmente
humanistico e ndo uma tarefa para elites ou estritamente metodoldgica e a for¢a da sua
importancia deve decorrer da relevancia da sua funcdo afirmativa, emancipadora e
democratica.

Nesse sentido, o trabalho de Giroux trata a lingua como um modo de aprendizagem e
de dissensdo que é igualmente fundamental para configurar e traduzir as fronteiras entre o
publico e o privado e para lidar com as questBes da politica, do poder, da consciéncia publica
e da coragem civica. Segundo o autor, a lingua precisa ser revitalizada como parte de uma
pedagogia publica que exalta a imaginacdo, expande a autonomia do individuo e aprofunda
uma nocao possivel da atividade politica. Giroux, citando Edward Said, afirma que a lingua é
parte de uma politica da mundialidade, intrinsecamente ligada as questdes da historia, do
poder e a uma cultura da interrogacéo e da luta democrética.

Esses pensamentos pds-modernos sobre o estado do conhecimento, o conceito de eu e
do exercicio da agéncia explicitados nesta sub-secdo estdo claramente ecoados nas

perspectivas pds-coloniais, que trato na secdo seguinte.

1.3.4.3 A perspectiva pos-colonial

Do ponto de vista do pensamento p6s-colonial, Kumaravadivelu (2003a) vé o ensino
de inglés como "uma empresa globalizada que tem quatro dimensdes se sobrepondo: escolar,
linguistica, cultural e econémica”. Para o autor, as dimensdes escolar, linguistica e cultural
estdo ligadas a uma dimensdo econémica visando emprego e criacdo de riqueza, beneficiando
a economia de paises de LI atraves de uma industria de ensino de LI em todo o mundo”
(KUMARVADIVELU, 2012, p. 07).
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Loureiro (2008, p. 46), citando Althusser (1974)** Bourdieu e Passeron (1975)%,
falando da educacdo de forma geral, argumenta que:

a percepc¢do da escola apenas como aparelho ideoldgico do estado, reproduz no

plano cultural a divisdo de classes que esta na base da sociedade, através do duplo

arbitrario (um contetdo arbitrario e um modo arbitrario de inculcagao), faz com que

a educacdo seja reprodutora das desigualdades e injusticas que caracterizam a

sociedade capitalista, ao invés de fazer com que a educacdo seja promotora do
desenvolvimento social e do crescimento pessoal.

No contexto especifico de ensino de LI como LE, os professores de linguas precisam
fazer uma rigorosa selecdo de contetdos a serem veiculados, como diz Saviani (1983), de
modo a permitir aos dominados o dominio dos conhecimentos que os dominantes dominam,
estabelecendo, dessa forma, uma educacdo linguistica numa praxis transformadora da
estrutura social. Para isso, segundo Pennycook (2001, p. 21), os professores de linguas
precisam voltar os esforcos para entender as relacdes entre lingua e poder, as questes de
diferenca em relacdo a lingua, educacdo ou letramento, como as pessoas podem resistir ao
poder na lingua e pela lingua, e como é que a ideologia opera em relacdo ao discurso. Desta
forma, segundo Romero (2004), "o professor estaria canalizando seus esforcos
produtivamente para a consciéncia discursiva do aluno e contribuindo para que as habilidades
de pensamento critico e argumentacao se desenvolvam”.

Segundo Norton (2000), a investigacdo das formas pelas quais as relacdes de poder
impactam sobre o ensino e a aprendizagem de linguas foi iniciada por pesquisadores que
adotam uma abordagem critica para o campo da aquisi¢cdo de segunda lingua, motivada pela
teoria educacional de Freire (1970, 1985)%*, Giroux (1988, 1992)*" e Simon (1987,
1992)%. Para a autora, esses pesquisadores tém argumentado que “a propria heterogeneidade
da sociedade deve ser entendida com referéncia a um mundo estruturado desigualmente em
que 0 sexo, a raca, a classe e a etnia dos aprendizes de segunda lingua podem servir para
marginaliza-los". No livro "ldentity and Language Learning: gender, ethnicity and

educational change"”, Norton (2000) usa o termo 'poder' para fazer referéncia as relacGes

% Althusser, L. Ideologia e aparelhos ideoldgicos de Estado. Lisboa: Presenca, 1974.
% BORDIEU, P.; PASSERON, J. C. A Reproducéo: elementos para uma teoria do sistema de ensino. Rio de
Janeiro: Francisco Alves, 1975.
% FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra, 1970.
. The politics of education, culture, Power, and liberation. New York: Bergin & Garvey, 1985.
% GIROUX, H. Schooling and the struggle for public life: critical pedagogy in the modern age.
Minneapolis: University of Minnesota Press, 1988.
. Border crossings: cultural workers and the politics of education. New York: Routledge, 1992.
% SIMON, R. Empowerment as a pedagogy of possibility. Language Arts, 64, p. 370-383, 1987.
. Teaching against the grain: texts for a pedagogy of possibility. New York: Bergin & Garvey,
1992.
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socialmente construidas entre os individuos, instituicbes e comunidades através das quais 0s
recursos materiais® e simbélicos®® em uma sociedade sdo produzidos, distribuidos e
validados. Para a autora, poder é uma relacdo que estd constantemente sendo renegociada
como recursos simbolicos e materiais em uma sociedade que altera o seu valor e que opera
tanto no nivel macro de instituicGes poderosas como o sistema legal, o sistema educacional e
0 sistema de bem-estar social, quanto no nivel micro dos encontros sociais diarios entre as
pessoas com acesso diferenciado aos recursos simbolicos e materiais - encontros que sao
inevitavelmente produzidos dentro da lingua.

Para entendermos como a ideologia opera em relagéo ao discurso, primeiro precisamos
entender como o0 conceito de ideologia tem sido utilizado. Segundo Verschueren (2012), o
conceito de ideologia foi lancado em 1796 pelo filésofo francés Antoine Destutt de Tracy,
para difundir as ideias do lluminismo e era vista como a andlise sistematica de sensacdes e
ideias que deveriam constituir a base para todo o conhecimento cientifico. Hoje, segundo
Verschueren (2012, p. 07), a ideologia esta relacionada as ideias, crencas e opinides. Porém,
de acordo com o autor, ideias, crencas e opiniées, como tal, ndo fazem ideologia, elas sdo
meramente conteldo do pensamento, ao passo que a ideologia estd associada a padrbes
subjacentes de significado, quadros de interpretacdo, visdes de mundo, ou formas de
pensamento cotidiano e de explicacdo. Assim, as formas pelas quais crengas, ideias ou
opinides sdo discursivamente utilizadas, ou seja, as suas formas de expressdo, bem como os
efeitos retoricos a que servem, sdo tdo importantes para a ideologia como o contetdo de
pensar por qué esses trés termos servem como rotulos.

Para entendermos melhor o conceito de ideologia, apresento como 0 construto vem
sendo definido ao longo dos tempos. Para Engels (1934) a ideologia é

um processo que, naturalmente, é realizado com a consciéncia do chamado
pensador, mas com uma falsa consciéncia. As forcas de conducdo reais que o
movem, permanecem inconscientes, caso contrério ele ndo seria um processo
ideoldgico. Ele, portanto, imagina forcas motrizes falsas ou aparentes. Porque é um
processo de pensamento, deriva tanto do seu conteGdo quanto da forma de
pensamento puro, seja seu préprio ou a de seus antecessores. Ele trabalha com
material puramente conceitual que ele assume involuntariamente sobre como
produto do pensamento e, portanto, ndo investiga suas relagbes com um processo
mais distante e independente do pensamento. Na verdade, esta parece-lhe evidente,

pois parece-lhe que desde que toda a atividade é mediada pelo pensamento, € em
Gltima analise, fundamentada no pensamento. (ENGELS, 1934, p. 81).

% Norton (2000) usa 0 termo recursos materiais para se referir a bens de capital, bens iméveis e dinheiro.
“0 por recursos simbélicos, Norton (2000) refere-se aos recursos tais como a lingua, educacio e amizade.



51

Berger e Luckmann (1979, p. 18) se referem a uma nogdo particularmente agressiva da
ideologia como “ideias servindo como armas para o interesse social", Os autores a definem
como “pensamento que é alienado do ser social real de pensador”. Segundo Holliday (2011, p.
189), a implicacdo aqui € que a construcao social produz uma realidade ilusoria que esconde
algo mais verdadeiro e mais honroso para as pessoas envolvidas, e que h& agentes desse
engano. Para 0 autor, isso se encaixa na narrativa marxista em que sé@o os proletariados
oprimidos que sdo falsamente conscientes, se eles permanecerem indiferentes a uma ordem
construida e imposta pela classe dominante.

Thompson (1990, p. 07) define ideologia como “significado ao servigo do poder” e
sua visdo da pesquisa em ideologia é como o estudo das “formas em que o sentido serve para
estabelecer e sustentar relacdes de dominacdo". Para Verschueren (2012, p. 09), o forte foco
em processos de dominacdo é a razao porgue a pesquisa sobre ideologia é predominantemente
um empreendimento critico*’. Mas, foi somente em Eagleton (1997) que a nocéo de ideologia
operando em relacdo ao discurso, conforme sugerido por Pennycook (2001), foi abordada.
Segundo Eagleton (1997, p. 09) a ideologia € uma maneira de assegurar o consentimento por
meio de lutas de poder levadas a cabo no nivel do discurso. Sendo assim, o conceito de
ideologia de Eagleton é o que mais se aproxima da utilizacdo desse construto neste trabalho.
Para o autor (1997, p. 09),

a ideologia é uma questdo de "discurso". Diz respeito as utilizacBes reais da lingua
entre sujeitos humanos particulares para a producédo de efeitos especificos. Vocé nao
poderia decidir se a declaracdo era ideol6gica ou ndo, inspecionando-a isoladamente

do seu contexto discursivo, ninguém mais que vocé poderia decidir desta forma se
seria um pedago de escrita ou se seria uma obra de arte literaria.

Dessa forma, uma das manifestacfes mais visiveis da ideologia € o uso da lingua ou o
discurso, o que pode refletir, construir e/ou manter padrdes ideoldgicos (VERSCHUEREN,
2012, p. 17). Nesse sentido, a Analise Critica do Discurso (doravante ACD)* traz

* 0 estudo da ideologia como um empreendimento critico remonta a Karl Marx (ver, por exemplo, 1977), cuja
posicao era que o que faz ideias em ideologia é a sua ligagdo com a natureza conflituosa das relagdes sociais e
econdmicas. Encontramos muito fortemente também este ponto de vista em Althusser (ver, por exemplo,
1971a, 1971b), que vé a ideologia na sociedade capitalista como o cimento que corrige um sistema de
dominacdo de classe. Tal angulo critico, que era totalmente ausente do trabalho dos idéologues franceses,
também foi suspenso nos escritos de Lenin (ver, por exemplo, 1969) e Lukacs (ver, por exemplo, 1971), e em
grande parte do trabalho de Mannheim (ver, por exemplo, 1936). Esses autores viram a ideologia menos
negativamente, quer como uma fungéo do objetivo politico de promover uma ideologia proletaria como uma
forca social positiva (como no caso de Lénin), ou a fim de objetivar o estudo de ideologia de tal maneira que o
mesmo tipo de analise possa ser usado para sistemas de pensamento que se pretende criticar e para o préprio
pensamento (como no caso de Mannheim).

A ACD de vertente faircloughiana busca mostrar como as praticas linguistico-discursivas estdo imbricadas
com as estruturas sociopoliticas mais abrangentes (FAIRCLOUGH, 2001; 2003; 2007; 2010).

42
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contribuigdes para as pesquisas sobre ideologia. Proveniente dos estudos de Thompson
(2000), em cuja teoria social critica, o conceito de ideologia é inerentemente negativo, a
concepcao critica sustenta que a ideologia é, por natureza, hegeménica, no sentido de que ela
necessariamente serve para estabelecer e sustentar relagdes de dominacédo e, por isso, serve
para reproduzir a ordem social que favorece individuos e grupos dominantes:
A ideologia é mais efetiva quando sua agdo é menos visivel. Se alguém se torna
consciente de que um determinado aspecto do senso comum sustenta desigualdades
de poder em detrimento de si préprio, aquele aspecto deixa de ser senso comum e

pode perder a potencialidade de sustentar desigualdades de poder, isto é, de
funcionar ideologicamente. (FAIRCLOUGH, 1989, p. 85).

Assim sendo, acdes e falas, imagens e textos, que sdo produzidos por sujeitos e
reconhecidos por eles e outros como construtos significativos sdo ideol6gicos somente quando
servem para estabelecer e sustentar relacdes sistematicamente assimétricas de poder
(THOMPSON, 2000, p. 79). Thompson (2000, p. 81-89) apresenta cinco modos gerais pelos
quais a ideologia pode operar simbolicamente para instaurar e sustentar relagdes de
dominacéo, a saber: legitimacédo, que estabelece e sustenta relagdes de dominacgéo pelo fato de
serem apresentadas como justas e dignas de apoio; dissimulacdo, que oculta, nega ou
obscurece relagbes de dominagdo ou as representa de uma maneira que desvia a atencdo ou
desconsidera relacdes e processos existentes; unificacdo, que constréi simbolicamente uma
forma de unidade que interliga individuos numa identidade coletiva, independentemente das
divisdes que possam separé-los; fragmentacdo, que segmenta grupos que possam ser capazes
de se transformar num desafio aos grupos dominantes ou dirige forcas de oposicdo potencial
em direcdo a um alvo que é projetado como mau, perigoso ou ameacador; e reificacdo, que
consiste na representacdo de uma situacdo transitdria, historica, como uma situacao
permanente, natural e atemporal.

Concordo com Holliday (2011) que a ideologia esta sempre presente na vida social, e
se manifesta na linguagem e no comportamento cotidiano e que os individuos sdo capazes de
desenhar, dialogar ou resistir a estrutura social nacional e a ideologia, dadas as circunstancias
corretas. Sendo assim, quanto mais ampla a sociedade ou comunidade, e quanto maior a gama
de géneros do discurso® em que um determinado padrdo de significado ou quadro de
interpretacdo escapa de questionar, mais "hegemonica™ sera a ideologia. Por outro lado, isso

nédo deve levar-nos a acreditar que nao faria sentido até mesmo falar de ideologia em relagéo a

** Géneros do discurso correspondem a certos padrées de composicao de texto determinados pelo contexto em
que sdo produzidos, pelo publico a que eles se destinam, por sua finalidade, por seu contexto de circulagéo,
etc. (ABAURRE, 2007).
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visdo de mundo de um individuo. A estrutura e o tamanho da comunidade, no entanto, ndo séo

importantes: um estudo ideoldgico da visdo de mundo de comunidades menores e classes ndo-

dominantes é perfeitamente viavel.

Segundo Verschueren (2012, p. 18)

as manifestagdes discursivas da ideologia sdo elas prdprias parte da "realidade"
social a qual o discurso refere-se, e elas devem ser vistas como préaticas constitutivas
em vez de expressdes mediadoras. O uso da lingua ou o discurso é o Gnico meio ou
pratica situada em que se pode literalmente questionar padrdes de significado em
oposicdo a ndo questiona-los. Este fato concede ao uso da lingua ou o discurso um
status privilegiado em relacdo a ideologia, porque diz respeito a uma das
propriedades mais basicas da ideologia. O uso da lingua ou o discurso também &
privilegiado como uma manifestacdo da ideologia, porque €, sem davida, o principal
instrumento para a difusdo de padrdes complexos de significado. Ele também esta
relacionado com as estruturas de dominacdo que muitas vezes estdo envolvidos, em
que a propriedade dos meios de retérica persuasiva é desigualmente distribuida na
maioria das sociedades. Isso significa que, enquanto as respostas as perguntas do
questionario fornecem dados dubitaveis para a pesquisa sobre ideologia, entrevistas
socioldgicas podem fornecer dados muito interessantes, de fato, com a condicéo de
que eles séo estudados como discurso, sujeito a todos os processos de interagdo que

moldam qualquer outro tipo de discurso, em vez de reflexdes simples e factuais de
conteldo ideolégico.

De acordo com Verschueren (2012, p. 20), ao relacionar a ideologia ao discurso,
desajustes sérios podem surgir entre os padrdes de significado que fundamentam tipos
especificos e amostras de uso da linguagem ou discurso e os quadros de interpretacdo que
vivem e sdo gerados em varias audiéncias. Concordo com 0 autor que esta observacao €
especialmente relevante no atual momento da histéria, quando uma sobrecarga comunicativa
faz absorcdo consistente de conteldo comunicativo praticamente impossivel. Sendo assim,
esse fendbmeno torna ainda mais relevante e necessario buscar padrdes de significado
subjacentes que podem informar formas aparentemente difusas de expressédo
(VERSCHUEREN, 2012, p. 20).

A partir do exposto acima, neste trabalho trato a ideologia como um empreendimento
de natureza normativa, senso-comum e hegemoOnica, altamente imune a experiéncia e a
observacao. Sendo assim, ela é resultado de declaracOes explicitas muitas vezes repetidas, a
partir principalmente de processos de internalizagdo e que € inquestionavel.

Além dos desafios impostos a area do ensino de linguas e formagdo de professores
provenientes dos pensamentos pos-coloniais, ha também uma crescente percepcao de que, a
fim de haver qualquer mudanca significativa, é preciso ir além dos modelos de transmisséo

para o ensino e a formacéao de professores, assunto de que trato na proxima secg&o.
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1.3.4.4 A perspectiva pos-transmissao

A perspectiva pds-transmissdo derivada das exploracbes sobre a cognicdo do
professor, crengas de professores e outros assuntos correlatos, defende uma combinacao
criteriosa de orientacfes cognitivas e socioculturais para a formagéo de professores. Em linhas
gerais, a perspectiva pos-transmissdo busca transformar um modelo de formacdo de
professores orientada para a informacdo em uma orientada para a investigacdo, com o
objetivo final de produzir individuos auto-direcionados e auto-determinados. Ao fazer isso,
ela prevé que os professores desempenhem o papel de profissionais critico-reflexivos que
pensam a respeito dos principios, praticas e processos da sala de aula e de intelectuais
transformadores que se esforcam, ndo s6 para o avango académico, mas também para a
transformacdo pessoal, tanto para si quanto para os seus alunos. Isso implica dizer que a
formacdo de professores precisa prestar atencdo a fatores historicos, politicos, sociais,
culturais e educacionais mais amplos que tém impacto sobre o ensino
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 08-09).

Segundo Silva (2011)

a partir das propostas de professor reflexivo e suas praticas de reflexividade,
comegam a surgir novas leituras sobre o papel desse profissional e quem é
ele, valorizando suas formas de expressdo, pensamento, cultura, crencas e
valores. Sua identidade adquiriu o sentido de que ele é sujeito e ndo mero
executor das fungBes de ensino-aprendizagem na escola, também passa a
fazer parte das agcGes comunitarias, gestdo democratica, construcdo e analise
dos curriculos, participacdo no desenvolvimento da proposta pedagogica,
organizacdo dos tempos e espacos escolares, desvinculando, assim, a visao
Unica de professor e sala de aula.

De forma semelhante, Adorno (1995) vé a educacdo ndo como modelagem de pessoas,
nem pode reduzir-se a transmissdo de conhecimentos. Para o autor, é preciso formar
consciéncias verdadeiras, trabalhar pelo esclarecimento, o que € imprescindivel para a

formacdo do cidad&o. Silva (2011) argumenta que

a sociedade dita regras para a formacdo dos professores e estes, se ndo souberem
agir, permanecerao no “saber ingénuo”. Serdo meros assimiladores teleguiados pelos
manuais de formacdo e ndo-transformadores que agem, pensam e modificam a
realidade. [...] Faz-se necessario rever como ocorre a formacdo continuada dos
professores e coloca-los no lugar de agentes da propria formagao, ndo por obrigacéo,
mas por desejo, vontade e até, quem sabe, por necessidade, uma vez que ninguém
nasce professor, faz-se professor. Aprende a ser professor.
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Paulo Freire (1996) questiona as atitudes de um professor passivo a realidade social e
marionete do sistema e propde que para ser um profissional social, histérico, politico e
cultural € preciso envolvimento, correr riscos. Para o autor, sem pegar o “trem do risco”, ndo
acontecera criatividade humana, mudanca no mundo e construcédo da propria formacéo. Paulo
Freire (1996) chama a atencdo dos professores para uma analise da sua formacdo com a
discussdo de que eles séo sujeitos inerentemente pesquisadores. Segundo o autor, a promogao
da pesquisa aliada a préatica reflexiva € algo que esta posto na natureza do professor, sendo
considerado que “ndo ha ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino” e que o fazer da pratica
esta permeado pelo pensar o que fazer.

Diante do exposto acima, podemos perceber que a proposta defendida na perspectiva
poOs-transmissdo para a area de formacdo de professores de LE busca enfrentar o conflito
sobre a finalidade do ensino e as consequéncias da aprendizagem em sala de aula. Objetiva,
em suma, desenvolver uma prética reflexiva critica e criativa, ndo simplesmente reprodutora.
Sendo assim, no contexto especifico do ensino de LE e L2 e da formacdo continuada de
professores de LI como LE, transcender os limites dos modelos de transmissdo também

significa ir além do conceito de método, que abordo na secéo a seguir.

1.3.4.5 A perspectiva p6s-método

A perspectiva pds-método visa dotar os professores estudantes com conhecimento,
habilidade, atitude e autonomia necessarias para elaborar para si mesmos uma teoria
sistematica, coerente e relevante de pratica (KUMARAVADIVELU, 1994). Segundo o
pensamento de Adorno (1995), a educacdo ndo pode ficar presa a modelos ideais, ou seja, a
modelos impostos a partir do exterior, visto que a realidade heterbnoma exige reflexao. Sendo
assim, é necessario questionar a legitimidade do estabelecimento de um curriculo Unico,
determinando o que milhGes de pessoas, de contextos e realidades diferentes, devem e néo
devem aprender.

Segundo Kumaravadivelu (2012, p. 10), a perspectiva pds-método promove a
capacidade dos professores de saber como desenvolver uma abordagem reflexiva sobre a sua
pratica de ensino, como analisar e avaliar a sua prépria pratica docente, como iniciar a
mudanca em sua sala de aula e como monitorar os efeitos de tais mudancgas. De acordo com
Silva (2011), a énfase que ¢ dada ao termo “professor reflexivo” tem inicio nos anos 90 no
Brasil como um campo muito fértil. Para a autora, o referido jargdo gerou um movimento de

analise do que é ser professor, como ser, seus valores, sua formacdo e seu papel e tomou
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corpo principalmente a partir do livro de Antdnio Novoa “Os professores e sua formagao”,
com a contribuicdo de varios autores internacionais para a formacéo a partir de uma atitude
reflexiva, entre eles a contribuicdo de Donald Schén.

A pedagogia pés-metodo tem sido caracterizada como uma “ideia atraente que enfatiza
maior julgamento de professores em cada contexto e uma melhor adequagao entre 0s meios e
os fins” (CRABBE, 2003*, p. 16, citado por KUMARAVADIVELU, 2012, p. 10).
Desenvolvendo o tema, Schén (2000) sugere uma formacdo desvinculada de um curriculo
formativo, que usa a préatica para desenvolver a ciéncia. Nesse sentido, € pela reflexdo critica,
a partir dos problemas que surgem na pratica, que se chegara a um conhecimento. Para
compreender melhor o aspecto “professor reflexivo”, ¢ necessario distinguir trés conceitos
propostos por Schon: conhecimento na acdo, reflexdo na acéo e reflexdo sobre a reflexdo na
acao.

Segundo o autor, o conhecimento na acdo se manifesta no saber fazer, € o
conhecimento tacito, sendo mobilizado pelos professores no seu dia-a-dia, ndo estando
implicito somente na atividade pratica. Para ele, constantemente, os professores se veem
criando, construindo outras solucdes para o que fazem em sua rotina, favorecendo o processo
de reflexdo na acédo, na qual frequentemente pensam e fazem ao mesmo tempo em que atuam.
Ja a reflexdo sobre a reflexdo na acdo é a analise que o sujeito faz ap0s a acao, ou seja, para
superar as novas situacoes ele busca outras agfes, pesquisas ou investigagdes que possam
ajuda-lo.

Nessa perspectiva, o objetivo central é o de transformar os profissionais de sala de aula
em professores e pesquisadores estratégicos, a fim de aproximar teoria e pratica, bem como
redefinir o poder dos teorisadores para os profissionais, a fim de desarticular relacbes
desiguais de poder entre o especialista e o professor.

Dentro desse contexto, a lingua

¢ mais do que um modo de comunicacdo ou sistema composto por regras,
vocabulério e significado; € um meio ativo da pratica social por meio do qual as
pessoas constroem, definem e lutam por significados em dialogo com os outros. E
porque a linguagem existe dentro de um contexto estrutural maior, esta préatica é,

em parte, posicionada e moldada pelas relacbes em curso de poder que existem entre
os individuos (WALSH, 1991, p. 32).

Vemos, entdo, que a formacédo de professores de LE dentro da perspectiva pds-método
reforca e amplia 0 reconhecimento da importancia do papel do professor como agente

transformador, na possibilidade de uma atuacdo mais consciente e critica, bem como colabora

“ CRABBE, D. The Quality of Language Learning Opportunities. TESOL Quartely, 37 (1), p. 9-34, 2003.
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para a negacgdo da separacdo artificial criada entre teoria e pratica, com a prerrogativa de que
as pessoas que atuam no ensino, é que devem pesquisar sobre ele.

Em suma, as cinco perspectivas globais - pds-nacional, pdés-moderna, pos-colonial,
poOs-transmissao, e pos-método - oferecem percepcdes que sdo Uteis para a concepgdo de uma
formacéo de professores de linguas para uma sociedade global:

a perspectiva pos-nacional exige que prestemos atencdo aos fluxos educacionais e
econdmicos globais, sem ao mesmo tempo ignorar sensibilidades linguisticas e
culturais locais. A perspectiva pds-moderna insiste que consideremos varias formas
de sistemas de conhecimento, bem como diversas praticas de formacdo de
identidade. A perspectiva pés-colonial nos alerta para as dimensdes académica,
linguistica, cultural e econdmica de representacfes coloniais que estdo sempre
presentes em empreendimentos educacionais. A perspectiva po6s-transmissao
desafia-nos a visualizar programas de formacdo de professores orientados para a
pesquisa que sdo transformadoras por natureza. Por fim, a perspectiva pés-método

requer o fortalecimento dos praticantes de sala de aula como pensadores e
professores estratégicos capazes de teorizar a partir de suas salas de aula

(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 11).

Diante da descri¢do das quatro fases pelas quais a formacéo continuada de professores
de LI passou desde a década de 70 até os dias atuais, podemos entender, assim como Porto
(2004, p. 11), que as concepgdes que embasam cada uma dessas fases podem ser resumidas
em trés grandes tendéncias:

1. Estruturante: formacédo tradicional, comportamentalista, tecnicista, em que se definem
previamente programas, procedimentos, recursos, a partir de uma ldgica de racionalidade
cientifica, técnica, aplicada aos diversos grupos de professores;

2. Interativo-construtivista: dialética, reflexiva, investigativa, orienta-se a partir dos
contextos educativos e das necessidades dos sujeitos a quem se destina;

3. Integradora: conexdo entre o conhecimento adquirido relativo aos conceitos, teorias e
habilidades aceitas como parte do conteudo intelectual necessario a profissdo e um
conhecimento experimental, adquirido e desenvolvido em um processo de reflexdo sobre a
atuacdo profissional.

A partir da reflexdo sobre a fase da formacéo continuada de professores de LI como
LE vigente na atualidade, apresento a seguir, algumas politicas nacionais, a fim de promover a

EC desses docentes.
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1.4 Politicas nacionais de formacé&o continuada de professores de LI

O governo federal, em seu decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2.009 institui a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica e
disciplina a atuacdo da CAPES no fomento a programas de formagéo inicial e continuada. O
referido documento parece reconhecer a formagéo continuada como componente essencial da
profissionalizacdo, bem como da valorizacdo do docente, inclusive exigindo que esta se
integre ao cotidiano da escola e considere os diferentes saberes e a experiéncia profissional.
Dentre outras ac¢des, estabelece politicas permanentes de estimulo a formagdo continuada, a
partir dos objetivos descritos a seguir:

identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por formacéo

inicial e continuada de profissionais do magistério;

— promover a valorizagdo do docente, mediante a¢6es de formacao inicial e continuada que
estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira;

- promover a atualizagdo tedrico-metodoldgica nos processos de formagéo dos profissionais
do magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias de comunicagdo e
informacao nos processos educativos €;

- promover a integracdo da educagdo basica com a formagdo inicial docente, assim como
reforcar a formacdo continuada como pratica escolar regular que responda as
caracteristicas culturais e sociais regionais.

Segundo o documento, a Politica Nacional de Formacgdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica deve cumprir seus objetivos por meio da criacdo dos Foruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime de colaboracdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e por meio de acGes e programas

especificos do Ministério da Educac&o.

8 1° O regime de colaboragdo sera concretizado por meio de planos estratégicos
formulados pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, a serem
instituidos em cada Estado e no Distrito Federal, e neles terdo assento garantido:

| - 0 Secretario de Educacdo do Estado ou do Distrito Federal e mais um membro
indicado pelo Governo do Estado ou do Distrito Federal;

Il - um representante do Ministério da Educag&o;
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Il - dois representantes dos Secretarios Municipais de Educacdo indicados pela
respectiva secdo regional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo -
UNDIME;

IV - o dirigente maximo de cada instituicdo publica de educacao superior com sede no
Estado ou no Distrito Federal, ou seu representante;

V -um representante dos profissionais do magistério indicado pela seccional da
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo - CNTE;

VI - um representante do Conselho Estadual de Educacéo;

VIl - um representante da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacéo -
UNCME e;

VIII - um representante do Forum das Licenciaturas das Instituicdes de Educacao

Superior Publicas, quando houver.

No que se refere exclusivamente a formacdo continuada, o documento reza que o
atendimento as necessidades de formacao continuada de profissionais do magistério dar-se-a
pela inducdo da oferta de cursos e atividades formativas por instituicdes publicas de educacao,
cultura e pesquisa, em consonancia com 0s projetos das unidades escolares e das redes e

sistemas de ensino, como Segue a segulir:

8 1° A formacdo continuada dos profissionais do magistério dar-se-a& por meio de
CUrsos presenciais ou cursos a distancia.

§ 2° As necessidades de formacdo continuada de profissionais do magistério serdo
atendidas por atividades formativas e cursos de atualizacdo, aperfeicoamento, especializagéo,
mestrado ou doutorado.

8§ 3° Os cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e especializacdo serdo fomentados pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, deverdo ser
homologados por seu Conselho Técnico-Cientifico da Educagdo Basica e serdo ofertados por
instituicdes publicas de educagdo superior, preferencialmente por aquelas envolvidas no plano
estratégico de que tratam os arts. 4° e 5°,

84°0s cursos de formacdo continuada homologados pelo Conselho Tecnico-
Cientifico da Educacdo Béasica da CAPES integrardo o acervo de cursos e tecnologias
educacionais do Ministério da Educacao.

§ 5° Caso a necessidade por formacdo continuada ndo possa ser atendida por cursos ja

homologados na forma do § 4° a CAPES devera promover o desenvolvimento de projetos
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politicos-pedagdgicos especificos, em articulagdo com as instituicbes publicas de educacdo
superior.

86° A CAPES dispora sobre requisitos, condigdes de participacdo e critérios de
selecdo de instituicdes e de projetos pedagdgicos especificos a serem apoiados.

De acordo com o documento, o Ministério da Educacao apoiara as acdes de formacédo
inicial e continuada de profissionais do magistério ofertadas ao amparo deste Decreto,

mediante:

I - concessdo de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para professores, na forma da
Lei n® 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, bem como auxilio a projetos relativos as agGes

referidas no caput; e
Il - apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios e as institui¢cbes de

educacgéo superiores previstas nos arts. 19 e 20 da Lei n°® 9.394, de 1996, selecionadas para

participar da implementagdo de programas, projetos e cursos de formacédo inicial e
continuada, nos termos do art. 2° da Lei n° 8.405, de 9 de janeiro de 1992. (Redacdo dada
pelo Decreto n® 7.219, de 2010).

Porém, mesmo com este decreto, poucas acdes de &mbito nacional, promovidas pelo
governo federal ttm sido implementadas, a fim de promover a formacgdo continuada de
professores de LI como LE. O lancar de olhos do governo federal para a area do ensino de LI,
tem se dado de forma timida, podendo ser citadas uma no Brasil, com o Plano Nacional de
Formacgdo Continuada de Professores de Inglés, e outra no exterior, com o PDPI, que sera
descrito no capitulo metodoldgico, por fazer parte do contexto desta pesquisa e o Programa
Ensino de LI como uma LE.

Porém, como afirma Celani (2002, p. 22):

Cursos esporadicos, semindrios, oficinas, em geral, representam apenas bolsdes na
vida profissional do professor. S&o eventos nos quais resultados de avan¢os em
campos especificos sdo apresentados, talvez absorvidos, novos materiais séo
apresentados e discutidos, até novas teorias sdo expostas. No entanto, entre um

bolsdo e outro fica o vazio, a falta de comunicacéo, a falta de integracdo com o
trabalho do dia-a-dia, a falta de continuidade.

Nesse sentido, os cursos de Formacgédo Continuada de professores de LI como LE estéo
na pauta do dia, tidos como muito importantes (CELANI, 2010; TURBIN; FERRO, 2011), ja
que a busca pelo conhecimento e aprimoramento ndo tem fim. Muitos sdo os trabalhos que
tém sido produzidos nessa area (ARTUZO, 2011; COELHO, 2011; MATTOS, 2011;


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11273.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art19
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art20
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8405.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/Decreto/D7219.htm#art11
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/Decreto/D7219.htm#art11
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ORTEGA, 2012; SALOMAO, 2012), citando apenas alguns, dentro dos programas de pés-
graduacdo espalhados por todo o pais. Da mesma forma, os investimentos tem provocado
debates acerca da formacéo continuada de docentes da LI, pois segundo Gimenez (no prelo), a
capacitacdo e desenvolvimento dos professores de inglés fazem-se urgente e tém ocupado um
lugar de destaque, associada ao processo qualitativo de praticas formativas e pedagogicas.

Além disso, a formacgdo continuada de professores de LI como LE deve servir para
auxiliad-los a participar ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia no
conjunto de saberes de sua profissdo, através de uma formacéo de professores voltada para a
reflexdo e, principalmente para a critica, pois é pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica (FREIRE, 1996, p. 43).

Na secdo seguinte, apresento um levantamento de alguns estudos realizados dentro dos
programas de pds-graduacdo stricto sensu e de formacdo continuada das universidades

brasileiras que de alguma forma contemplam o tema desta pesquisa.

1.5 Estudos sobre formacao continuada de professores de LI revisitados

Apenas nas ultimas duas décadas, temos assistido a uma impressionante variedade de
valiosos trabalhos sobre diversos temas que envolvem a formacdo de professores como:
identidade (NORTON, 2000; MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011), cognicdo (BORG,
2006), motivacdo (DORNYEI, 2009; GUIMARAES, 2004), o autodesenvolvimento do
professor (EDGE, 2002; ALMEIDA FILHO, 1997), crencas (CONCEICAO, 2005;
BARCELQS, 2006), experiéncia (SENIOR, 2006; MICCOLI, 2010), e a reflexdo do
professor (EDGE, 2011; CELANI, 2003), citando apenas alguns. Estas investigacOes e
interpretacdes, sem ddvida, expandiram nossa base de conhecimento.

Em levantamento bibliografico dos estudos desenvolvidos a partir da participacdo nos
projetos de formacdo continuada para professores de linguas estrangeiras realizados nas
universidades brasileiras e das pesquisas realizadas nos programas de pos-graduacédo do Brasil
sobre formacgdo continuada de professores de linguas realizados na ultima decada até o
momento, de acordo com 0 banco de teses e dissertacbes da CAPES, apresento aqui uma
resenha daqueles feitos na perspectiva do professor, por ordem cronoldgica: Guimarées;
Boruchovitch (2004), Mateus (2009), Fernandes e Borges (2010), Ferreira (2010), Zolnier
(2010), Artuzo (2011), Mattos (2011), Turbin; Ferro (2011) e S6l (2014).

Guimarées e Boruchovitch (2004), partindo da Teoria da Autodeterminacao, analisam

0s conceitos relativos a motivagdo intrinseca, refletindo sobre o papel do professor, mais
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especificamente sobre seu estilo na promocéo da motivagdo do aluno, bem como discute as
implicagOes educacionais desse tema. As autoras concluem que o estilo motivacional do
professor, bem como o ambiente escolar revelam-se importantes pelo impacto que exercem no
desenvolvimento motivacional dos estudantes e no envolvimento destes com as atividades
escolares. A necessidade de competéncia também foi abordada pelas autoras. Para elas, tal
necessidade pode ser nutrida por meio da apresentacdo de desafios adequados ao nivel de
desenvolvimento dos alunos e com o retorno de informacdes sobre o seu desempenho. As
autoras concluem que a criagdo de uma "comunidade escolar” na qual todos os alunos e
professores sintam-se aceitos e emocionalmente vinculados representaria o "pano-de-fundo”
para a acdo de aprender.

Mateus (2009) discute a pratica social da pesquisa em LA em sua relacdo dialética
com as iniciativas de formacdo de professores de LI. Para a autora, a area de formacéo de
professores encontra-se em seu momento de virada. Por isso, a autora apresenta possibilidades
de novos territdrios em que atividades e escola produzam na praxis formas ousadas de ser no
mundo, através de atividades que buscam romper com relacGes historicas de poder e de
privilégio do conhecimento académico sobre o conhecimento cotidiano. A autora conclui que
0s participantes envolvidos nessas praticas sao quase sempre movidos pelo desejo de diélogo,
de ndo dominio e de emancipacdo. Sendo assim, ela propde o fortalecimento da agenda de
pesquisa em LA, através da atividade critico-praxioldgica, a fim de promover a unidade, a
convergéncia e a ética.

Fernandes e Borges (2010) refletem sobre o processo de reconstrucdo identitaria dos
professores do PECPLI (Projeto de EC para professores de lingua inglesa), através de
narrativas da analise de suas participantes no projeto e da revisdo de estudos sobre
identidades, formacdo continuada de professores e programas de EC em universidades
brasileiras. Os resultados sugerem que os desafios na EC ndo se restringem a conteudos
presentes ou ausentes nos processos formativos iniciais dos participantes, mas envolvem a (re)
construcao da identidade profissional do professor considerando suas crengas sobre o0 ensino e
aprendizagem, seu papel como formador perante a comunidade escolar e o reconhecimento de
seus valores e competéncias.

Ferreira (2010) relata alguns eventos de sua carreira como professora de Portugués e
LI, em escolas regulares na Zona da Mata Mineira, antes e ap0s participar do PECPLI. Com
base em estudos e discussdes realizadas nos encontros do projeto, reflete sobre suas proprias
crengas a respeito do ensino e aprendizagem de LE, mostrando suas construcOes e

desconstrucdes. Através da reflexdo sobre sua préatica e da participacdo no PECPLI, Ferreira
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afirma a importancia da formacéo continua para a desconstrucdo de crencas, bem como para a
mudanca na pratica de sala de aula. Finalizando, a autora propde consideracGes e sugestdes
para os profissionais da area de educacéo.

Zolnier (2010) traz os resultados de sua pesquisa com nove professoras participantes
do PECPLI sobre suas crencas e mudancas de crencas a respeito do ensino da habilidade oral
em suas praticas. Os dados foram coletados por meio de um inventério de crencas, gravacdes
dos encontros do projeto e entrevistas individuais. Apesar de as professoras atribuirem grande
importancia ao desenvolvimento da habilidade de fala, elas relatam encontrar dificuldades
pessoais (pouca competéncia linguistica) e contextuais (indisciplina, escassez de materiais
didaticos e grande numero de alunos por turmas) para desenvolver um ensino com esse foco.
As crencas mais recorrentes nos dados se referem as estratégias de aprendizagem da fala, aos
obstaculos encontrados e a visdo que possuem de si mesmas como falantes e professoras da
LI. Em sua andlise, a autora destaca uma mudanca inicial em algumas crencas e na préatica
dessas professoras em relagéo ao ensino dessa habilidade. Os resultados sugerem que algumas
ja dao os primeiros passos e relatam como ja percebem sua pratica de forma diferente, mas,
principalmente, como se percebem diferentes — mais autoconfiantes em seu papel de
provedoras de oportunidades de aprendizagem da habilidade oral para seus alunos.

A pesquisa de Artuzo (2011) objetivou investigar e descrever os tracos predominantes
constitutivos do processo de (re) constituicdo das identidades profissionais de professores de
LI, durante a participacdo em um curso de formacdo continuada em ambiente digital, com o
objetivo de compreender como ocorre 0 processo de constituicdo identitaria. A partir de
autobiografias e entrevistas realizadas com trés professoras participantes, a
pesquisadora/autora analisou as narrativas de histéria de vida levando em consideracdo os
tracos subjetivos que afloraram e as transformacdes advindas da nova experiéncia de ensino-
aprendizagem, como elemento responsavel pelas alteracdes dos percursos dessa constituicao.
O contexto de pesquisa foi um curso de formacdo continuada online, oferecido no primeiro
semestre de 2010, aos professores de inglés da rede publica, através de um Projeto de
Extensdo da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). A partir dos tragos
apresentados nas narrativas das professoras, como inseguranga, incompletude, incerteza,
desejo, descoberta, adesdo, acdo, autoconsciéncia, adaptacdo, organizagdo e superacdo, a
autora concluiu que o processo de constituicdo da identidade docente ocorre através de um
processo dindmico, com uma movimentacdo frenética, impetuosa, que emerge de

determinantes sécio-historicos, culturais e afetivos.
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Mattos (2011) investigou a atuacdo pedagdgica de trés professores de inglés como LE
na escola publica, que participaram de um curso de formagdo continuada, tendo por base as
teorias dos novos letramentos, multiletramentos e letramento critico. Alguns dos objetivos
desse trabalho foram identificar na acdo do professor os procedimentos didatico-pedagdgicos
que refletem acOes locais em posicdo a agdes globais, e compreender como essas acfes do
professor podem influenciar o processo de ensino/aprendizagem e contribuir para a formagéo
da cidadania dos alunos envolvidos.

Turbin e Ferro (2011) tratam da importancia de cursos de formacdo continuada para
professores de LI, para que o professor tenha a possibilidade de ampliar seus conhecimentos
tedrico-metodoldgicos, bem como linguisticos, a fim de fazer frente a sua lide na escola
basica com maior autonomia. As autoras sublinham a importancia de uma perspectiva critico-
reflexiva para os cursos de formacdo continuada, por perceber que a reflexdo da prépria
experiéncia do professor em sala de aula é que tem se revelado como a melhor forma de
aprender.

So6l (2014) objetivou investigar os efeitos do processo de (des) construcdo da
identidade de 25 professores de inglés da rede publica de ensino do estado de Minas Gerais
egressos de um projeto de EC de duracdo pré-determinada. Mais especificamente, procurou
investigar como professores se veem e se sentem em relacéo a LI e a profissdo docente; suas
posicdes discursivas em relacdo ao ensino e ao aprendizado de LI; suas representacdes sobre o
projeto de EC EDUCONLE, os seus alunos e as escolas onde atuam. Diante da recorréncia de
representacdes das professoras sobre si como professoras em devir, sempre em busca de mais
fluéncia e mais conhecimento na LI; do espago escolar como desprovido das condig¢des
necessarias ao ensino e a aprendizagem de LI; dos alunos representados de forma imbricada
nas imagens que elas fazem de si, a pesquisadora verificou que a posicdo de impoténcia
imobiliza o professor de se investir do desejo de ensinar. Além disso, a pesquisadora verificou
que, para as participantes do estudo dela, a EC é vista como o lugar do saber, da verdade,
lugar para melhorar as competéncias linguisticas e metodoldgicas. Para a autora, as
representacfes evidenciadas nesse estudo foram importantes ndo apenas para chegar as
regularidades do imaginario das professoras sobre as questdes mencionadas, mas acima de
tudo, para mostrar que os binarismos depreendidos nessas representacées (re) velam (ou seja,
a um s6 tempo mascaram e mostram) a natureza complexa da constituicdo identitaria do
professor de LI. Assim, a autora concluiu que o processo de (des) construcdo das trajetorias
das professoras se deu pela via dos rastros e dos indecidiveis derridianos; da responsabilidade

como um principio que pode levar o professor a assumir agdes éticas para si e para os alunos;
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do discurso da histérica, marcado pela insatisfacdo em relagdo ao desejo; do corpo como real-
simbdlico-imaginario e como gozo; do desejo determinado pela falta e do tempo l6gico
(tempo como processo, tempo kairologico, tempo do sujeito). Desse modo, ainda segundo a
autora, as representacdes funcionaram como meio para propiciar problematizacées. Mediante
tais constatacGes, 0 que inquieta a pesquisadora sobre a constituicdo identitaria do professor
passa, também, a apaziguar e nessa dupla relagdo torna-se possivel (re) pensar e retomar a
formacéo do professor de LE como um trabalho da ordem do impossivel. Para a autora, de um
modo geral, 0s gestos de interpretagdo mostram a presenca do mesmo e do diferente nos
dizeres das professoras a cada ato enunciativo, a cada palavra proferida. E os rastros dessa
diferenca no dizer das professoras ndo se deixam apreender por completo, evidenciando que 0
sujeito € da ordem do devir. Finalmente, a investigacdo possibilitou a autora compreender
alguns modos de (des) construcdo das identidades, subjetividades e pontos de singularidade na
formacdo de professores egressos da EC (suas angustias, impasses, frustracGes, sucessos,
insucessos etc.) e os desdobramentos dessa compreensdo para 0s contextos de educacéo
continuada e para o0 campo da LA.

Os trabalhos de pesquisa anteriormente mencionados foram relevantes tanto pelas
contribuicdes aos cursos de EC de professores de inglés e ao ensino-aprendizagem dessa
lingua, quanto por detectarem e discutirem, de uma forma ou de outra, a importancia da
formagéo continuada para a atualizacdo dos professores e para o preenchimento das lacunas
deixadas pelos cursos de formacdo inicial e/ou universitaria. Dentre esses trabalhos, dou
destague aos que trataram dos aspectos motivacionais dos professores-alunos e didatico-
pedagogicos dos cursos de formacdo continuada pesquisados comuns aqueles buscados nesta
investigacdo, a fim de perceber e enfatizar a eficiéncia e eficicia de nossos cursos de
formacédo continuada para professores de LI como LE.

Para Vieira-Abrahdo (2009), o trabalho da formacdo continuada € complexo e
gradativo, exigindo muita reflexdo e aprofundamento tedrico. Por outro lado, os professores
envolvidos em projetos de formacdo continuada tém demonstrado em suas praticas algumas
modifica¢fes ao nivel das estruturas de participacdo e acGes e procedimentos metodoldgicos.
Ainda segundo a autora, ha uma caréncia de cursos que preveem ou que sejam voltados para o
aprimoramento da competéncia linguistico-comunicativa do professor e que se mostra
essencial. Para ela, de nada adianta investir nas competéncias aplicada (tedrica) e profissional
do professor, se 0 mesmo ndo possui a ferramenta basica para o ensino que é a propria lingua-
alvo. E, a meu ver, o PDPI, embora seja de curta duragdo, veio para suprir essa caréncia, de

modo a superar uma formacéo linguistica insuficiente e as limitacbes de um cotidiano de
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pratica de ensino e aprendizagem de inglés restrita as construgdes bésicas da lingua-alvo
dentro das escolas publicas brasileiras, por outro lado, reforca a manutencao da ideologia do
poder reinante, pois desde o Brasil colbnia, os intelectuais iam estudar na Europa.

Apds ter apresentado, neste capitulo, a historia da formacgédo continuada do professor
de linguas no Brasil, o corpo de saberes considerados necessarios para um profissional de
linguas na sociedade globalizada atual, bem como as politicas de formacdo praticadas em
nosso pais, saliento a visdo da formacgdo continuada que conduza a uma sinergia de
aprendizagem pessoal e profissional, juntamente a saberes, experiéncias e praticas,
fundamentacdo tedrica que embasa todo este trabalho. Prossigo, no proximo capitulo,
explicitando o fazer do estudo de caso de cunho etnografico como esbogo metodoldgico desta
pesquisa, bem como explicito o contexto da pesquisa, levanto os dados dos participantes e

descrevo os procedimentos de coleta e analise dos dados.
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CAPITULO 2
METODOLOGIA

Neste capitulo, organizado em seis secOGes, discorro sobre 0s pressupostos
metodol6gicos que fundamentam a natureza qualitativa desta investigagdo. Apresento a
descricdo do contexto em que esta pesquisa ocorreu, o perfil de seus participantes, do
professor pesquisador e os instrumentos utilizados para a obtencdo dos dados. Por fim,

delineio os procedimentos adotados para a coleta e a analise dos dados.

2.1 A pesquisa qualitativa e o estudo de caso

Segundo Martins e Thedphilo (2007, p. 61-71) é cada vez mais frequente a conducao
de pesquisas cientificas orientadas por avaliacdes qualitativas. Para os autores, a pesquisa
qualitativa é caracterizada pela descri¢do, compreensao e interpretacdo de fatos e fenémenos,
em contrapartida a pesquisa quantitativa, onde predominam mensuracfes. Além disso, para
eles, abordagens qualitativas sdo adequadas, tanto no que diz respeito ao tratamento
contextual do fendmeno, quanto no que tange a sua operacionalizacdo. De um modo geral, 0s
autores afirmam que pesquisas quantitativas sao mais adequadas ao processo de testar teorias,
enquanto as pesquisas qualitativas sdo mais aplicaveis em situacdes onde se deseja construir
teorias (Grounded Theory).

Este estudo busca descobrir as implica¢6es do investimento de 10 (dez) professores de
LI da rede publica brasileira em um curso de educacdo continuada realizado nos EUA para a
formacdo identitaria deles. Para isso, utilizo o paradigma qualitativo como orientacdo
metodoldgica nesta investigacdo, por acreditar que este formato de pesquisa € que me da
condicdes de explorar as caracteristicas dos participantes e do cenario que ndo podem ser
facilmente descritos numericamente. Além disso, de acordo com Martins e Thedphilo (2007),
a estratégia de pesquisa Estudo de Caso, método utilizado para esta investigacdo, pede
avaliacdo qualitativa, pois seu objetivo € o estudo de uma unidade social que se analisa
profunda e intensamente.

Para Faltis (1997, p. 145), desde a década de 70, o estudo de caso tem sido adotado
nas areas de Linguagem e Educacdo. Varios autores estabelecem principios para definir e
orientar o estudo de caso. Dentre outros, Yin (1984, p. 23) define o estudo de caso como
sendo uma investigacdo empirica que investiga um fendbmeno contemporéneo dentro de seu

contexto de vida real, quando os limites entre o fenbmeno e o contexto ndo séo claramente
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evidentes e no qual sdo utilizados varios instrumentos. Dobson et al. (1981) e Shaughnessy e
Zechmeister (1985) afirmam que o tipo mais comum de estudo de caso envolve a descrigéo e
analise detalhadas de um determinado assunto, através de observaces, entrevistas e historias
de vida. Para os autores, ele deve ser baseado em um grupo, organizacao ou evento especifico.
Merrian (1988, p. 16) define o estudo de caso qualitativo como uma descricdo e analise
intensiva, holistica de uma unica entidade, fendmeno ou unidade social. Segundo ele, 0s
estudos de caso sdo particularistas, descritivos e heuristicos, e dependem fortemente do
raciocinio indutivo na manipulacdo de maultiplas fontes de dados.

Cohen e Manion (1985, p. 120) estabelecem que, ao contrério do pesquisador que
manipula varidveis para determinar o seu significado casual, ou daquele que faz perguntas de
grandes amostras representativas de individuos padronizados, o pesquisador do estudo de caso
tipicamente observa as caracteristicas de uma unidade particular - uma crianca, uma classe ,
uma escola ou uma comunidade, a fim de investigar profundamente e analisar a intensidade
dos mais variados fenbmenos que constituem o ciclo de vida daquela unidade, com vista ao
estabelecimento de generalizacGes sobre a populacdo em geral a qual aquela unidade pertence.

Para Martins e Theophilo (2007), trata-se de uma investigacdo empirica que pesquisa
fendmenos dentro de seu contexto real (pesquisa naturalistica), onde o pesquisador ndo tem
controle sobre eventos e variaveis, buscando apreender a totalidade de uma situacdo e,
criativamente, descrever, compreender e interpretar a complexidade de um caso concreto,
mediante um mergulho profundo e exaustivo em um objeto delimitado (problema de
pesquisa) e a penetracdo na realidade social. Para 0s autores, a constru¢cdo de uma pesquisa a
partir de um Estudo de Caso exige mais atencdo e habilidades do pesquisador do que a
conducdo de uma pesquisa com abordagem metodoldgica convencional. Ainda segundo os
autores, como o0s procedimentos de um Estudo de Caso ndo sdo rotinizados, as habilidades do
pesquisador devem ser maiores, isto porque se faz necessario controlar vieses potenciais que
surgem em grande intensidade ao longo de todo o processo de construcéo do estudo.

Stenhouse (1983, p. 21) desenvolve uma tipologia de estudos de caso. O primeiro tipo
que ele identifica é o neo-etnogréafico, que é a investigagdo aprofundada de um Unico caso por
um observador participante. Em seguida, temos o avaliativo que pode ser um Unico caso ou
um grupo de casos estudados com muita profundidade, a fim de avaliar a politica ou a pratica.
O estudo de caso multi-local, em contraste com estes dois primeiros,consiste no trabalho de
campo condensado realizado por uma equipe de pesquisadores em varios locais e,
possivelmente, oferecendo uma abordagem alternativa para a investigacdo baseada em

amostragem e inferéncia estatistica. O ultimo tipo de estudo de caso identificado por
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Stenhouse (1983) é a pesquisa do professor. Este € uma pesquisa das a¢gdes em sala de aula ou
estudo de caso escolar realizado por professores que usam seu status de participante do
contexto como uma base sobre a qual constréi habilidades de observacédo e analise. Apresento

esta tipologia no Quadro 2.

Quadro 3 - Tipologia do estudo de caso

Tipo Descricéo

Neo-etnogréfico A investigacdo aprofundada de um Unico caso por um observador
participante.

Avaliativo Uma investigacdo realizada, a fim de avaliar a politica ou pratica.

Multi-local Um estudo realizado por diversos pesquisadores em mais de um
local.

Pesquisa-agéo Uma investigacdo realizada por um professor em seu contexto
profissional.

Fonte: Stenhouse, 1983, p. 21

Segundo a tipologia apresentada por Stenhouse (1983), o estudo de caso cujo principio
ilumina esta pesquisa é de carater neo-etnogréfico, caracterizado por investigar a préatica de
um curso de que a propria pesquisadora participou®. Adelman et al. (1976, p. 149) sugerem
que existem seis principais vantagens de adotar o estudo de caso como método de pesquisa.
Em primeiro lugar, os autores afirmam que em contraste com outros métodos de pesquisa, 0
estudo de caso é profundo na realidade e, portanto, passivel de recurso para os pesquisadores,
que serdo capazes de se identificar com as questdes e preocupacdes levantadas. Em segundo
lugar, eles afirmam que se pode generalizar a partir de um caso, ou sobre uma instancia ou de
uma instancia a um todo. Uma terceira vantagem do estudo de caso citada pelos autores é que
ele pode representar uma multiplicidade de pontos de vista, e pode oferecer suporte a
interpretacdes alternativas. Segundo os autores, devidamente apresentados, os estudos de caso
também podem fornecer um banco de dados que podem ser reinterpretados por futuros
pesquisadores. Em quinto lugar, os autores afirmam que as percepcdes geradas por estudos de
caso podem ser aplicadas de forma imediata para diferentes propésitos, como o
desenvolvimento pessoal, o feedback dentro da instituicdo, a avaliagdo formativa e a

> A minha participac&o no curso se deu por eu ter sido uma das professoras de LI da rede publica brasileira a ser
selecionada para ir para Eugene/Oregon, porém eu ndo sou participante da pesquisa. A minha experiéncia s
serviu para me dar mais clareza dos fatos, mas nenhum dado foi coletado durante o periodo in loco nos EUA.
Eu sequer tinha definido este contexto como meu contexto de pesquisa, embora & época eu tivesse acabado de
ser aprovada para o doutorado, porém com outro projeto de pesquisa que s6 depois do meu retorno dos EUA
foi mudado.
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elaboracgdo de politicas educacionais. Finalmente, segundo os autores, os dados do estudo de
caso sdo geralmente mais acessiveis do que os relatérios de pesquisa convencionais, e,
portanto, capazes de servirem a diversos publicos. Para eles, ele reduz a dependéncia do leitor
em suposi¢des implicitas ndo declaradas e faz com que o préprio processo de investigacao
seja acessivel. Nesse sentido, concordo com o0s autores que 0s estudos de caso podem
contribuir para a democratizacdo da tomada de decisdes (e do proprio conhecimento) .

Finalmente, segundo Nunan (1992, p. 79), o estudo de caso € a investigacdo de uma
Unica instancia no contexto em que ela ocorre. Segundo o autor, a natureza contextualizada do
estudo de caso, juntamente com os tipos de métodos de coleta de dados que sdo normalmente
utilizados, torna-o semelhante em alguns aspectos a etnografia. Para o autor, uma questao
fundamental para este tipo de pesquisa é a proporcdo que os insights gerados pelo estudo
podem ser aplicados a outros casos. Ainda segundo o autor, na LA, o estudo de caso tem sido
utilizado amplamente tanto para investigar a aquisicdo quanto o desenvolvimento da
linguagem de alunos de primeira e segunda lingua, e estes estudos tém desempenhado um
papel importante no reforco do estatuto do estudo de caso na LA.

Para esta pesquisa, assumo uma linha ténue critica (PAULO FREIRE, 1996; SCHON,
2000; PENNYCOOK, 2001; CONTRERAS, 2002; FABRICIO, 2006), uma vez que busco
apresentar a estrutura do curso pesquisado, ndo de maneira ingénua, mas de maneira
consciente, por meio da observacdo e do relato dos participantes, prestando atengdo para o
ambiente politico, social e econdmico que envolve tal curso e de que forma esta estrutura quer

influenciar na formacao desse professor, inserido neste contexto.

2.2 O contexto da pesquisa

O contexto no qual realizei minha pesquisa de doutorado envolve a formacéo
continuada de 10 (dez) professores de inglés da rede publica do Brasil: um programa de
desenvolvimento de professores de inglés (PDPI) nos EUA.

O PDPI é oferecido e gerenciado pela CAPES em parceria com a Embaixada dos EUA
no Brasil e com a Comissao Fullbright, com o apoio do Conselho Nacional de Secretérios da
Educacdo (CONSED) e busca capacitar professores de LI da carreira na rede publica de
ensino basico. Nesse sentido, tem por objetivo, conforme expressado no website

http://www.capes.gov.br/cooperacao-internacional/estados-unidos/certificacao-em-lingua-

inglesa: fortalecer a fluéncia oral e escrita em inglés, compartilhar metodologias de ensino e

avaliacdo que estimulem a participacdo do aluno em sala de aula e estimular o uso de recursos


http://www.capes.gov.br/cooperacao-internacional/estados-unidos/certificacao-em-lingua-inglesa
http://www.capes.gov.br/cooperacao-internacional/estados-unidos/certificacao-em-lingua-inglesa
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online e outras ferramentas tanto na formacdo continuada de professores, quanto na
preparacédo de planos de aula.

Inicialmente, o programa previu a selecéo de 70 (setenta) participantes*, divididos em
03 (trés) grupos, sendo o primeiro com 20 (vinte) participantes, cujo edital de selecédo
encontra-se no Anexo A, e os outros dois com 25 (vinte e cinco) cada. O curso teve a duragéo
de 08 (oito) semanas na Universidade de Oregon, em Eugene, nos EUA em 2011 e 2012. La,
os professores tiveram aulas de inglés, cultura e historia, tecnologia, teoria e pratica de
metodologias de ensino de lingua e encontros em pares com tutores. Os professores também
tiveram a oportunidade de fazer observagbes de aulas na modalidade face a face durante
visitas a escolas locais e participaram de eventos culturais. O Instituto de Inglés Americano da
Universidade de Oregon também ofereceu workshops para a pratica de varios temas.

Na segunda edicdo do programa, em 2013, foram selecionados 540 (quinhentos e
quarenta) participantes, para um curso de 06 (seis) semanas, alocados em diferentes
universidades dos EUA (Drexel University, Florida International University, Florida State
University, Georgia Tech University, Illinois State University, Loyola University, Miami
Dade, Southern Illinois University, St. John's, University of Central Florida, University of
Delaware, University of Florida, University of Kansas, University of Nebraska — Omaha,
University of North Carolina — Charlotte and University of Illinois), dividido em duas
modalidades de curso: curso de desenvolvimento de metodologias, voltado para professores
com conhecimentos avancados na LI e que visam desenvolver e/ou aprender novas
metodologias de ensino-aprendizagem; e curso de aprimoramento em inglés, voltado para
professores que necessitem melhorar habilidades especificas na LI, diagnosticado pelo
resultado dos testes internacionais de proficiéncia na LI apresentados para a selegdo. Na
terceira edicdo, o programa selecionou outro grupo de 540 (quinhentos e quarenta)
participantes, também para um curso intensivo de 06 (seis) semanas, em 2014, nas mesmas
universidades dos EUA citadas acima, seguindo o mesmo formato da segunda edicéo.

Para esta pesquisa, conto com a participacdo de oito professores inseridos nos segundo
e terceiro grupos da primeira edicdo na Universidade de Oregon, um professor selecionado
para a participacdo do curso em sua segunda edi¢cdo na Universidade de Delaware e uma

professora selecionada para a participacao do curso na Universidade de Atlanta.

*® Para esta participacdo os professors tiveram que apresentar um TOEFL (Test of English as a Foreign
Language) com a pontuagdo minima de 53 pontos na modalidade Internet Based Test ou 153 pontos na
modalidade Computer Based Test. O mesmo procedimento se aplicou para os candidatos que tinham o
International English Language Test System (IELTS) com uma pontuagdo minima de 4,5 pontos.
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2.3 Os participantes da pesquisa

Os participantes do estudo foram 10 (dez) professores de inglés da rede publica
brasileira de diferentes estados do Brasil, selecionados para participarem do Programa de
Desenvolvimento de Professores de Inglés nos EUA. Néo foi estabelecido um critério para a
selecdo dos participantes desta pesquisa, sendo aceitos aqueles que se colocaram a disposicdo
para participar do estudo como voluntarios, a partir de um convite feito em um grupo criado
nas redes sociais dos integrantes do PDPI. A identidade deles foi preservada por motivos
éticos e a anuéncia em participar da pesquisa se deu por escrito. A seguir, apresento um
Quadro contendo um breve perfil dos participantes, gerados a partir do questionério escrito:
pseuddnimo, idade, local de atuacdo na época que participou da selecdo e tempo de

experiéncia com o ensino da L1I.

Quadro 4 - Perfil dos participantes do estudo

Pseud6nimo do | Idade Local de atuagdo Tempo de
participante Experiéncia
Laila 33 -Rede  Municipal de Educacdo de 11 anos
Goiania/Goias
-Escola de Idiomas
Nickel 35 -Rede Municipal de Educacdo de Belo 12 anos
Horizonte/Minas Gerais
Patty 31 -Rede Federal de Educacéo de 09 anos
Brasilia/Distrito Federal
Fernando 44 -Rede Federal de Educacdo de Goiania/Goias 23 anos
Susy 37 -Rede Estadual de Educacdo de Goias 15 anos

-Rede Municipal de Educacéo de Goiania
-Escola de Idiomas

Elis 36 -Rede Federal de Educacgéo de Salvador/Bahia 18 anos

Maria 36 - Rede Municipal de Educacdo de Osasco/Sao 15 anos
Paulo

Elisa 33 -Rede  Estadual de  Educagdo de 11 anos
Vitoria/Espirito Santo

Leticia 32 -Rede Estadual de Educacao de Sorriso/MT 12 anos

Ana 41 -Rede  Municipal de Educacdo de 11 anos
Goiania/Goias

Como podemos perceber no quadro acima, 0s participantes deste estudo possuem

diferentes lotagcdes dentro do ensino publico. Uns atuam nas redes municipais de educacao,
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outros nas redes estaduais, outros em ambos e, ainda outros nas redes federais de ensino e
aprendizagem. Além disso, muitos deles ainda atuam na rede particular, seja em escolas de
idiomas, seja no ensino fundamental ou médio. Com base no quadro 3, é possivel observar
que trata-se de um grupo em que a maioria possui uma jornada de trabalho dupla ou até
mesmo tripla.

E possivel observar também que os participantes deste estudo que ndo trabalham em
duas escolas diferentes, sdo aqueles que estdo inseridos na rede federal de ensino, em regimes
de trabalho de dedicacédo exclusiva. Nos demais casos, todos acumulam mais de um emprego,
a fim de conseguirem uma renda melhor, bem como pelo fato de a realidade do ensino de LE
no Brasil se caracterizar por possuir carga horaria reduzida nas escolas e muitas vezes o
professor precisar assumir outras disciplinas, como a lingua portuguesa, por exemplo. Esses
fatores sdo constatados neste estudo e, ja identificados e discutidos em outras pesquisas,
também (LEVY; NUNES SOBRINHO; SOUZA, 2009; SILVA, 2012). Além disso, esse dado
vale dizer, corrobora com dados mapeados pelo IBOPE (Instituto Brasileiro de Pesquisa e
Estatistica) em 2007 e pelo Ministério da Educacio (doravante MEC) em 2009.*’ Segundo a
Revista Educacdo, a pesquisa realizada em 2007 pelo IBOPE Inteligéncia para a Fundagéo
Victor Civita apontou que 51% dos professores dobram a jornada e que 19% deles déao aulas
em até trés periodos. Dados do MEC mostram que, em 2009, 40% dos professores da
Educacédo Bésica no pais atuavam em mais de um turno, sendo quase 33% em dois e 0s outros
7% em trés periodos. Segundo as estatisticas, 18% dos docentes lecionavam em duas escolas
e 3% em trés estabelecimentos. Isso, sem contar a parte do tempo livre em casa, que € usado
para resolver pendéncias relacionadas as tarefas escolares e os casos especiais, em razéo de
festas comemorativas, tais como festa da familia, festa junina etc., em que o sébado é incluido
na jornada de trabalho do professor.

Tal rotina extensa diaria de trabalho pode ser considerada como um dos problemas que
afetam a profisséo, tanto na qualidade do ensino, quanto na satisfacdo pessoal e profissional
do professor. Em relacdo a qualidade do ensino, é pelo fato de ndo sobrar tempo nem
disposicao para que o professor planeje suas aulas de forma consistente e muito menos, para
se dedicar ao processo formativo continuo, seja ele de aprimoramento, de atualizacdo ou do
que for. Para o educador portugués Antonio Ndévoa (2009), a pratica de dar aulas em mais de
uma escola torna impraticavel o desenvolvimento de um professor reflexivo e que trabalha em

equipe:

*" Disponivel em revistaeducacao@uol.com.br/textos/172/jornada-dupla-ou-tripla-234999-1.asp, acesso em: 16
jun. 2014.
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Defendemos a existéncia de um projeto pedagodgico nas escolas, que funcione como
fio condutor de todas as atividades, com envolvimento dos professores, em
cooperacdo. Se eles ndo estdo mais na escola apds dar as aulas, porque vdo para
outra, é impossivel concretizar tais objetivos. [...] nada sera conseguido se ndo se
alterarem as condicgdes existentes nas escolas e as politicas publicas em relacdo aos
professores. E indtil apelar & reflexdo se ndo houver uma organizacdo das escolas
que a facilite.

O fato € que a dupla ou até mesmo tripla jornada de trabalho continua sendo uma
grande barreira para que os professores trabalhem da forma como gostariam e invistam em
sua formacdo que precisa ser uma constante, pois o educador enquanto profissional de
formacdo, precisa se atualizar constantemente. Além disso, a fixacdo em um Unico lugar traz
varias vantagens para o convivio e as praticas docentes, dentre outras, por poupar o professor
do excesso de aulas, do numero elevado de alunos que ndo permite uma atencdo mais
individualizada, e do desgaste natural dos deslocamentos. Por outro lado, permite que se
invista em um projeto pedagogico coletivo, com articulagdo no trabalho entre os docentes e
troca de impress@es e informacdes sobre seus desenvolvimentos.

Em relacdo a satisfacdo pessoal e profissional do professor, muitas vezes, com o
passar do tempo, ele sente-se insatisfeito com a profissdo e se vé num impasse, no qual
percebe que ou precisa mudar sua pratica ou mudar de profissdo. Esse impasse, essas
inquietacbes sdo inerentes do desgaste natural proporcionado pela rotina. Dessa forma, a
formacdo continuada pode ajudar o professor a localizar o que se apresenta como incdémodo,
seja ao falar de si, de sua pratica com outros professores, seja por meio de atualizacGes
metodoldgicas, seja por meio de aperfeicoamento linguistico/comunicativo na lingua
(referindo-se, nesse caso, ao contexto especifico de professores de inglés, objeto de estudo
deste trabalho).

O quadro 2 também ilustra o tempo de experiéncia dos participantes deste estudo
como professores de inglés. A maioria dos professores possui mais de 10 (dez) anos de
experiéncia no ensino da LI, exceto uma participante que tem 09 (nove) anos de profissdo.
Esse dado, justifica-se pelo fato de um dos critérios estabelecidos para a sele¢do dos
candidatos para participarem do PDPI era nédo estar no estagio probatorio que é de 3 anos.

O quadro 5, a seguir, apresenta as experiéncias de formacdo continuada dos

professores de inglés pesquisados anteriores a participacdo no PDPI.
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Quadro 5 - Experiéncia de formacéo continuada

Pseuddnimo do participante | Cursos de formacao continuada

Laila -P0s-graduagdo em “Formagdo de professores em LI” pela
Universidade Catolica de Goias (2002)

-Pés-graduagdo em ‘“Planejamento educacional” pela
Universidade Salgado de Oliveira (2005)

Nickel -Especializagdio em “Ensino de linguas mediado por
computador” pela Universidade Federal de Minas Gerais

Patty -Curso de formagéo continuada para aperfeicoamento de
professores de inglés (2010)

-Curso de formagao continuada “Refletir: a formacao
continuada do professor de lingua” (2011)

Fernando -Curso de formagdo continuada “International Teacher
Training Course” pela International House (1991)

-Mestrado em LA pela Universidade de Campinas (1998)

-Doutorado em Linguistica pela Universidade de Campinas
(2006)

Susy -Especializacdo em “Ensino e aprendizagem de LI” pela
Universidade Federal de Goias (2003)

-Curso de formagdo continuada “Teacher training course”
pela Universidade Federal de Goias (1999)

-Curso de formagdo continuada “Teacher training course”
pelo CNA (2004)

Elis -Curso de formacdo continuada “Desenvolvimento de
competéncias docentes” (2009)

-Mestrado em lingua e cultura pela Universidade Federal
da Bahia (2012)

Maria -Especializagcdo em Literatura pela PUC-SP (2007)
-Mestrado em “Literatura e critica literaria” pela PUC-SP
(2011)

Elisa

Leticia -Especializagdo em “Metodologia do ensino superior e

interdisciplinaridade” pela AJES
-Especializagdo em “Lingua portuguesa e literatura” pela
Universidade Federal do Mato Grosso

Ana -Especializacdo em formacdo de professores pela
Universidade Catolica de Goias (2004)

-Mestrado em LA pela Universidade Federal de Goias
(2010)

Como podemos verificar, a maioria dos participantes deste estudo ja tinha participado

de outros cursos de formacdo continuada para seus aprimoramentos profissionais, exceto a
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professora Elisa. E todos eles foram realizados no Brasil. De forma semelhante, podemos
observar em relacdo a experiéncia de aprendizagem do inglés. Todos fizeram seus cursos no
Brasil, exceto a professora Susy, que ja tinha vivido a experiéncia de estudar inglés em
Washington D.C/EUA. Sendo assim, € possivel perceber que esta oportunidade de estudar em
um pais falante da lingua ensinada, neste programa de capacitacdo e desenvolvimento de
professores da rede publica, foi a primeira na vida da maioria dos participantes deste estudo.

O quadro 6 resume tal percepcao.

Quadro 6 - Local de experiéncia de aprendizagem/formacéao

Aprendizagem de Inglés Cursos de formacao continuada
antes do PDPI
Pseudonimo do Brasil Exterior Brasil Exterior
participante
Laila X ~
Nickel X <
Patty X <
Fernando X X
Susy X X <
Elis X ~
Maria X ~
Elisa X
Leticia X ~
Ana X ~

2.3.1 A professora pesquisadora e autora desta pesquisa

Eu sou uma das participantes do segundo grupo de professores selecionados para um
periodo de 08 (oito) semanas, de janeiro a marco de 2012, de imersdo na vida e cultura
estadunidense, na Universidade de Oregon em Eugene/EUA, porém meu papel nesta pesquisa
é de pesquisadora somente e ndo de participante/informante. Investigar algo que eu mesma
experienciei permitiu que os dados coletados se tornassem contextualmente significativos e,

ainda, que eu compreendesse melhor o processo investigado. Além disso, a convivéncia direta
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com a maioria dos participantes (a saber, sete dentre os dez), permitiu o cuidado de observar o
valor da experiéncia, a sensibilidade e a dedicacdo particular de cada pesquisado.

Todavia, a rotina ndo foi alterada, tampouco o contexto, em funcdo da pesquisa. Até
mesmo porque os instrumentos de coleta de dados s6 foram aplicados, apos o término do
periodo de imersdo nos EUA. Meu papel durante o desenvolvimento do PDPI em Eugene foi
de participante do curso, ja que eu, também, era uma das professoras em formacao continuada
na Universidade de Oregon. Diariamente, durante as oito semanas do curso, escrevi somente
meu diario, com as minhas descri¢cdes sobre a experiéncia, que inclusive foi solicitado como
tarefa de casa diaria por uma das professoras-formadora do curso. Sequer tinha selecionado
ou convidado os colegas para participarem da pesquisa. Moreira e Calefe (2006, p. 217-222),
citando Hitchcock e Hughes (1995, p. 139-143), explicam que ha duas fases pelas quais as
anotacOes passam. Na primeira, os relatos sdo do que as pessoas fazem e dizem, ou seja,
anotacOes descritivas, e, na segunda fase, os relatos sdo como e por que fazem o que fazem e
dizem o que dizem, ou seja, anotacdes interpretativas. Sendo estas anotacOes, presentes na
fase inicial da analise dos dados e aquelas na fase de coleta dos dados.

No que se refere as condicOes de realizacdo da coleta de dados, primeiramente, depois
da volta ao Brasil, conversei com a minha orientadora sobre a possibilidade de mudanca do
objeto de pesquisa para o doutorado e apds a aprovacdo dela, escrevi 0 novo projeto que foi
submetido e aprovado pelo comité de ética da UFG (Universidade Federal de Goiés), para so
entdo enviar um convite para o grupo formado no facebook, dos professores participantes do
PDPI em Oregon, exceto trés dos participantes, aos quais fiz o convite pessoalmente, ja que
estes moram na mesma cidade que eu (Goiania). A seguir, para aqueles que aceitaram ao meu
convite de participarem voluntariamente da pesquisa, enviei por e-mail o termo de
consentimento (Apéndice A) e o questionario (Apéndice B). Uma vez devolvidos estes
instrumentos, solicitei por e-mail, também, a redacdo de uma narrativa de vida académica e
profissional de cada um dos participantes. E, por fim, fiz a entrevista individual por telefone,
exceto com trés dos quatro participantes goianienses. Com estes, a entrevista se deu
pessoalmente. Contudo, vale a pena ressaltar que os dados ndo foram diferentes, considerando
este detalhe.

A minha condi¢do de também participante do PDPI, talvez por ocasido do vinculo
afetivo estabelecido durante o periodo in-loco nos EUA e do conhecimento previo dos
participantes, a relagdo proxima e direta com 0s pesquisados, certamente concedeu maior

liberdade durante as entrevistas, favorecendo a espontaneidade e a confidencialidade de seus
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relatos, bem como a ampliagdo dos didlogos durante a coleta. Tudo isso, é claro, com a
preocupacdo em manter o foco da investigagéo e a validacdo da pesquisa em questéo.

Contudo, estou consciente da minha posicéo ativa no desenvolvimento desta pesquisa.
Sendo assim, ao refletir e analisar os dados, mesmo na condicdo de pesquisadora, também me
volto para minha prépria experiéncia. Portanto, o processo de construgdo deste trabalho nédo
parte somente da perspectiva dos participantes, mas também de minha perspectiva, enquanto
autora e analista dos dados, possuidora de uma historia composta por experiéncias in-loco
particulares, fato que corrobora para a definicdo de caminhos trilhados durante a construcéo
desta tese.

Além disso, na condicdo de linguista aplicada na perspectiva critica busco refletir
também sobre uma dimensdo politico-ideoldgica que compde a realidade da formacdo
continuada dos docentes de LI. Ao fazer isso, tenho consciéncia que estou (d) enunciando
possiveis e necessarias (trans) formacGes, militando para que haja uma emancipacdo docente
diante de tantos estigmas que assolam a profissdo e a figura do professor, corroborando,
assim, com o trabalho de tantos outros colegas de luta, de profissdo, dentre eles, Oliveira
(2013).

2.4 Instrumentos de coleta de dados

Segundo Davies (1999), a coleta de dados é guiada pela orientacdo tetrica do
pesquisador, de modo que os métodos escolhidos, os tipos de fatos que sdo observados no
campo, a maneira pela qual sdo problematizados e os tipos de explicacfes propostas, estdo
relacionados com as orientacGes tedricas do pesquisador. Martins e Thedphilo (2007)
orientam que a coleta de dados para um Estudo de Caso deve se basear em diversas fontes de
evidéncias. Para eles, as evidéncias e a coleta de dados podem ser obtidas através de diversas
técnicas, pois confiar em apenas uma técnica de coleta de dados para construcdo de um
Estudo de Caso nédo é recomendado. Nesse sentido, buscando conferir uma maior consisténcia
a pesquisa, adotei, neste estudo, diferentes instrumentos para a coleta de dados: questionarios,
narrativas e entrevistas. A seguir, esboco, em linhas gerais primeiramente, através do Quadro
6, 0s instrumentos da coleta, seus objetivos e a frequéncia de sua aplicacdo. Depois, 0s

explicito de maneira mais detalhada.
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Quadro 7 - Instrumentos de coleta, objetivos e frequéncia na aplicacao

Instrumento Objetivo Frequéncia
1. Questionario Levantar dados biogréficos, motivacbes e | 1 vez como primeiro
(Apéndice B) expectativas sobre o periodo de imersdo | instrumento de pesquisa

nos EUA, para tracar os perfis dos

participantes.

2. Narrativa Obter relatos sobre a vida académica e |1 vez como segundo
(Apéndice C) profissional dos participantes do estudo, | instrumento de pesquisa

também para tracar os perfis dos

participantes.

3. Entrevista Investigar sobre a experiéncia de imersdo | 1 vez como (ltimo
(Apéndice D) nos EUA e as implicacbes desta | instrumento de pesquisa

experiéncia para a vida profissional dos

participantes, a partir de suas falas

2.4.1 Questionério escrito

Segundo Moreira e Caleffe (2006, p. 98-99), uma das vantagens de o pesquisador usar
0 questionario é o fato de todos os participantes da pesquisa responderem aos mesmos itens.
Para os autores, a vantagem dos itens padronizados é que o pesquisador consegue controlar o
estimulo apresentado a todos os participantes, ou seja, 0 pesquisador sabe que todos os
participantes receberam os mesmos itens e na mesma ordem.

Neste estudo, o questionario foi misto, ou seja, continha duas se¢Ges nas quais 0S
participantes forneceram seus dados pessoais - nome e pseuddnimo, sexo, idade e formacéo
académica, na primeira; e sete questdes abertas, através das quais eles puderam relatar sobre
0s motivos que os levaram a se inscreverem para 0 programa, suas concepgoes em relagdo ao
curso e ao periodo de imersdo nos EUA, na segunda. Sendo assim, a aplicacdo do
questionario escrito teve como objetivo fazer o levantamento dos dados pessoais dos
participantes, mapear os motivos no que diz respeito a participacdo no PDPI, bem como
levantar as concepc¢des sobre a experiéncia. Tal instrumento de pesquisa foi aplicado como
primeiro instrumento de pesquisa (conforme modelo no Apéndice B).

Porém, Moreira e Callefe (2006) enfatizam que o uso do questionario tem limitacoes,
pelo fato de o participante tender a descrever ao inves de explicar por que as coisas sdo da
maneira que sdo, tornando o dado coletado superficial. Além disso, como as perguntas séo
colocadas pelo pesquisador, 0s participantes podem somente mostrar 0 que o pesquisador esta
querendo ver, ao invés de trazer algo diferente e que o pesquisador ndo esperava e que pode

ser muito importante (WALLACE, 1997). Por isso, na tentativa de desfazer as lacunas
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deixadas pelo questionario, dois outros instrumentos de pesquisa foram utilizados, como

apresentados a seguir.

2.4.2 Narrativa

A opgdo por narrativas dos participantes sobre suas historias de vida relacionadas a
escolha da profissdo, aprendizagem da LI e formacao profissional se deu por acreditar que as
narrativas proporcionam uma oportunidade impar para o participante expor sua vida
profissional, trazer a tona as memdrias relacionadas & sua vida académica, colocando-as no
papel, visualizando-as, relatando-as de maneira especialmente Unica e pessoal (CLANDININ;
CONNELLY, 2011).

Através da narrativa, na qual o participante descreveu 0 percurso de sua vida
académica e profissional, desde 0 momento de escolha do curso superior a estudar até os dias
atuais, criou-se um elo de parceria com o pesquisador, € como se ele, a partir de suas
revelacdes, passasse a se envolver, a fazer parte efetivamente no trabalho de pesquisa, ja que
ele ndo tem mais um papel passivo, ndo € somente observado, mas lido, escutado e analisado.
Com as narrativas em maos, tive a tarefa de captar os significados que os eventos narrados
tém para os participantes e que tecem significados sobre suas historias pessoais, conforme
assinala Telles (2002, p. 108).

Além disso, conforme realcam Clandinin e Connelly (2011), a trajetéria de vida de
cada individuo € marcada por aquilo em que cada um acredita e pela experiéncia retirada de
tudo aquilo que vive e viveu, despertando novas possibilidades de (atu) acdo na condicdo de
quem narra e reflete sobre aquilo que fala, sobretudo aquilo que vive, configurando-se como
saberes social, cultural e historicamente acumulados.

Para tanto, pedi que os professores redigissem uma narrativa sobre suas historias de
vida académica e profissional desde os motivos que os levaram a escolher a docéncia como
profissdo, o trajeto que percorreram e aonde chegaram. N&o houve um roteiro fixo para eles
seguirem nem instrucdo sobre o nimero de paginas. Os participantes simplesmente contaram
essa experiéncia com espontaneidade. Esta tarefa de pesquisa foi para obter relatos sobre a

vida académica e profissional dos participantes do estudo (conforme modelo no Apéndice C).
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2.4.3 Entrevista

A conducéo de entrevistas surge como uma fonte alternativa de coleta de informacdes,
dados e evidéncias complementares, em que se exercita a escuta ativa, a fim de entender a
versdo dos entrevistados sobre seus proprios mundos, visfes, que serdo confrontadas pelos
outros instrumentos de pesquisa e outras evidéncias coletadas ao longo do estudo. Para este
estudo foi realizada uma entrevista semiestruturada na interacdo face a face para trés
participantes e por telefone para os demais. O roteiro na hora da entrevista ndo seguiu uma
ordem fixa, o que permitiu a emergéncia de temas e topicos nao previstos pela pesquisadora.
Usei tal instrumento por acreditar, conforme Davies (1999, p. 94), que esse tipo de entrevista
é uma forma muito importante para a coleta de dados na pesquisa qualitativa porque fornece
conhecimento sobre o mundo social em observacao.

Segundo o autor, a hipétese tradicional é que aqueles que estdo sendo entrevistados
tém acesso ao conhecimento que podem compartilhar com o pesquisador, quando eles séo
convidados a fazé-lo de maneira que os ajude a lembrar e organizar a apresentacdo do seu
conhecimento. Sob este ponto de vista, para o autor, 0 que o entrevistado diz é uma
representacdo das realidades sociais e culturais e a tarefa do entrevistador é a de dirigir estas
revelacOes a temas de interesse e evitar influenciar indevidamente na sua narrativa. Davies
(1999) acredita que isto é conseguido mediante a adocdo de uma postura neutra e a abstencdo
de expressar uma opinido ou auxiliar na interpretacéo.

Utilizei a entrevista individual para esta pesquisa na tentativa de minimizar algumas
das principais dificuldades enfrentadas pelo pesquisador na conducdo de entrevistas de grupo,
como, por exemplo, o fato de ndo conseguir uma participacao efetiva de algum entrevistado
nas respostas para as perguntas. No entanto, na entrevista individual, os pesquisadores podem
entrevistar, sem que os entrevistados fiquem receosos com o gque o outro colega vai achar de
seu posicionamento, interagindo somente com o pesquisador. As transcri¢cGes das entrevistas
conduzidas para a realizacao deste trabalho encontram-se no Apéndice D.

Apds ter apresentado os instrumentos de coleta de dados utilizados para esta pesquisa,

a seguir demonstro os procedimentos realizados para a analise dos dados coletados.

2.5 Procedimentos para coleta de dados

Esta pesquisa buscou subsidios nos trés instrumentos de coleta de dados apresentados

na secao anterior, com a finalidade de caracterizar a experiéncia dos professores de LI da rede
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publica do Brasil estudando nos EUA. Nesse sentido, a seguir, esbogo, em linhas gerais,
quando e como foram aplicados cada instrumento.

Durante trés dias, os professores selecionados para esta experiéncia in loco nos EUA
se reuniram em Brasilia, para receberem orientaces gerais sobre como seria o periodo no
exterior, pegarem seus Vvistos e se conhecerem e conhecerem um pouco da capital brasileira.
Foi ai que eu vim a conhecer todos os professores. Sequer tive contato com eles pela internet,
0 que muitos fizeram. Durante as oito semanas nos EUA, participei de todas as atividades
programadas para o curso, fazendo anotagdes em meu diario, registrando um pouco sobre
como foi cada semana vivida nos EUA, minhas impressdes etc.

Quando retornamos ao Brasil, expliquei sobre a pesquisa e convidei-os atraves do
grupo formado no facebook a participar da mesma. Aos que se dispuseram a colaborar,
encaminhei por e-mail e pedi que preenchessem o termo de consentimento livre e esclarecido
da pesquisa (Apéndice A) e, logo depois, que respondessem ao questionario. Assim que
recebi o primeiro instrumento de volta, pedi que escrevessem e me encaminhassem por e-mail
uma narrativa sobre a histéria de vida deles em relacédo a escolha da profissdo e 0s percursos
percorridos desde esta tomada de decisdo. Finalmente, como Gltimo instrumento de pesquisa,
conduzi por telefone a entrevista individual com cada participante, gravando-as.
Posteriormente, cada entrevista foi por mim transcrita e serviu como instrumento de anélise
de dados para a pesquisa, a fim de tentar perceber como se deu a experiéncia desses
professores de inglés nos EUA: quais contribuicBes trouxeram, quais problemas foram
enfrentados, quais problemas foram superados, em que pontos essa experiéncia deixou a
desejar etc. Sendo assim, toda a coleta de dados foi realizada no Brasil, depois do retorno dos
professores.

Uma vez tendo aplicado e organizado todos os instrumentos, orientada por meus

objetivos para esta pesquisa, parti para a analise dos dados como € demonstrado a seguir.

2.6 Procedimentos para analise dos dados

Segundo Fetterman (1998, p. 92), a andlise dos dados € uma das caracteristicas mais
atraentes da pesquisa qualitativa. Para esse autor, ela € uma constante. Dependendo do objeto
de estudo, a analise dos dados pode ser feita em niveis mais simples e informais ou em niveis
mais complexos que demandem habilidades mais especificas do pesquisador. A analise

inicial, realizada pelo pesquisador, ira indicar, segundo Fetterman (1998), que método usar,
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quando e como usa-lo. Esse autor acredita que a analise dos dados € tanto um teste do
pesquisador quanto um teste dos dados.

Fetterman (1998) propde algumas categorias de andlise de dados: racionalizacéo,
triangulacdo, estudo de padrdes de pensamento e comportamento, analise de eventos-chave,
estudo de documentos (mapas, fluxogramas, organogramas e matrizes), analise de contetdos,
métodos estatisticos basicos e cristalizacdo. Dentre 0os métodos citados por Fetterman (1998),
utilizei nesta pesquisa, a triangulacdo. Esse método &, segundo Fetterman (1998, p. 93), o
ponto central da validacdo do estudo de caso, pois checa uma fonte de informacdo com outra
para obter explicagdes alternativas e confirmar hipoteses.

De acordo com Janesick (1994, p. 215), a triangulacdo serve como uma ferramenta
heuristica para o pesquisador. A heuristica refere-se a ideia de que o estudo de caso ilumina a
compreensdo do leitor sobre o fendmeno estudado, podendo “revelar a descoberta de novos
significados, estender a experiéncia do leitor ou confirmar o ja conhecido” (ANDRE, 2005, p.
18). Segundo Janesick (1994), apesar de o termo triangulacdo ter sido usado, originalmente,
por topografos, para descrever o processo de localizacdo da interseccdo de trés pontos, nao
significa que, na pesquisa qualitativa, triangulacdo seja apenas o uso de trés métodos ou
perspectivas.

Para esta pesquisa os dados foram triangulados da seguinte forma: primeiro, organizei
os dados em segmentos, isto &, dividi-os em unidades de significados relevantes de acordo
com os objetivos do PDPI, formando categorias. Depois, comparei-os usando os diversos
instrumentos de coleta de dados, a fim de discernir similaridades conceituais, melhorar o
poder discriminativo das categorias e descobrir padrdes, conforme sugerido por Moreira e
Caleffe, (2008, p. 193). Dessa forma, adicionei profundidade a andlise dos dados e
consequentemente, aumentei a validade desses.

Diante da descricdo da teoria que fundamenta esta pesquisa, bem como da metodolgia
que dé& subsidio para a coleta dos dados coletados, apresento a seguir o0 quadro que resume 0
que foi apresentado nos capitulos 1 e 2.
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Quadro 8 - Quadro resumo da fundamentacéao tedrico-metodologica

Pergunta de Pesquisa

Instrumento de Pesquisa

Teoria para Interpretacao

- Por que os professores de LI
da rede puablica brasileira,
participantes desta pesquisa,
investiram em um curso de
formagdo continuada em um
pais falante da lingua-alvo?

- Questionario

- Motivagdo e Investimento
(NORTON, 2000).

- Como se caracteriza a
experiéncia de formacéo
continuada dos participantes

- Entrevista;
- Narrativa

- Formacdo de Professores
para uma Sociedade Global
(KUMARAVADIVEU,

desta pesquisa no PDPI? 2012).
- Quais séo as implicacdes do | - Questionario; - ldentidade (NORTON,
investimento nessa | - Entrevista 2000).

experiéncia para a formagéo
identitaria dos professores de
LI da rede publica do Brasil
participantes desta pesquisa?

Apos ter descrito a metodologia da pesquisa, 0s participantes, os instrumentos de

pesquisa utilizados, bem como os procedimentos para a coleta e a analise de dados,

apresentarei, no préximo capitulo, minhas interpretacdes acerca dos dados gerados.




CAPITULO 3
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Com base nos objetivos propostos por este estudo, no presente capitulo analiso e
discuto em trés secdes a formacgdo continuada de 10 professores de inglés da rede publica
brasileira nos EUA, mais especificamente em Eugene/Oregon, Atlanta/Georgia e
Newark/Delaware, refletindo sobre os motivos que levaram esses professores a investirem
para participar do curso, na primeira secdo; a experiéncia desses professores no PDPI quanto
ao desenvolvimento linguistico-comunicativo, atualizagdo metodoldgica, conhecimento e
contato com a cultura e historia americana, bem como a vivéncia em um contexto nativo de
lingua inglesa, na segunda secdo; e as implicacOes da participacdo destes professores no curso
para a (re) construcdo da identidade deles, na terceira secdo. Os dados levantados sao
procedentes da coleta realizada por meio da utilizacdo de 03 (trés) instrumentos de pesquisa e

examinados com base nos referenciais tedrico-metodoldgicos expostos nos capitulos 1 e 2.

3.1 Os motivos para o investimento em uma formacéo continuada nos EUA

O conceito de investimento (NORTON, 1995) no campo da ASL tem sido utilizado
por buscar compreender o engajamento do aluno para aprender uma determinada lingua. Para
fins deste estudo, a nocdo de investimento é retomada para investigar como 0s motivos dos
professores de LI da rede publica brasileira para participarem de um programa de formacéo

continuada nos EUA determinam seus investimentos no PDPI.

3.1.1 O desenvolvimento linguistico-comunicativo

Norton (2000, p. 1-16) argumenta que, partindo do pressuposto de que praticar a
lingua-alvo é importante para a aquisicdo de uma LE ou L2, tanto tedricos da area da ASL
quanto professores de LE ou L2 precisam entender como as oportunidades para praticar a fala
sdo socialmente estruturadas tanto em contextos formais quanto informais de aprendizagem.
Além disso, é importante para os tedricos entenderem como os aprendizes de linguas criam
oportunidades para falar a lingua-alvo.

No caso do PDPI, o aperfeicoamento linguistico/comunicativo foi percebido como
motivo para os professores pesquisados investirem em uma formagdo continuada nos EUA,

por acreditarem que o curso traria contribui¢cbes para o aprimoramento da competéncia
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linguistico-comunicativa deles, pelo fato de estarem inseridos em um contexto natural de uso
da lingua-alvo, bem como de terem professores nativos para auxiliarem na prondncia, mesmo

sendo um curso de curto prazo.

[01]
Me inscrevi com o desejo de aprimorar meu inglés [...]

(Leticia — Questionario escrito)
[02]
Esperava participar deste curso para sanar minhas dificuldades de comunicacio
oral e de prondncia, esperava interagir com outras pessoas em lingua inglesa e
melhorar meu desempenho linguistico de comunicagéo.

(Ana — Questionario escrito)

Até mesmo a professora Susy, que ja tinha vivenciado a experiéncia de estudar nos
EUA por um més e ndo ter alcancado a proficiéncia desejada, foi motivada a se inscrever para
participar do PDPI porque acreditava que o curso contribuiria para que ela melhorasse sua

proficiéncia em inglés. Percebo, assim, uma supervalorizagéo da imerséo.

[03]
Uma das minhas motivacgdes para participar de um curso de capacitacdo nos Estados
Unidos foi de ter a oportunidade de estar em contato e estudar a lingua e cultura
em um dos paises em que ela é o idioma oficial [...]

(Susy — Questionario escrito)
[04]
Em 2001 viajei para a cidade de Washington para fazer um curso de inglés com
duracéo de um més...

(Susy — Questionario escrito)
[05]
Eu sou professora de inglés ha muitos anos e eu sempre sou meio frustrada por
nunca ter morado em um pais de LI. Entdo, eu sou, eu ndo sou muito
autossuficiente da minha competéncia linguistica e comunicativa. Quando surgiu
esta oportunidade, eu pensei: Nossa, eu vou melhorar 100%. Entdo, eu fui super
feliz.

(Susy — Entrevista individual)

Dois motivos subjacentes podem ser identificados: 1) desejo de perfeicdo, que se
refere ao desejo de atingir determinado nivel de proficiéncia na lingua, incluindo o interesse
na exceléncia e 2) autoconfianca no uso da L2. Michelon (2004) se refere a autoconfianca
como a "crenga que cada um possui de suas capacidades”. A aluna/professora ndo acredita em
sua capacidade linguistico-comunicativa de uso da LI. Tal crenca levou a participante Susy a
sentimentos de baixa autoestima. Clement et al. (1994, p. 422) afirmam que "a autoconfianga
inclui dois componentes: ... a ansiedade como o aspecto afetivo e a auto-avaliacdo da
proficiéncia como o componente cognitivo”. Porém, no caso da participante Susy, nao foi

possivel observar a ansiedade resultando em apreensdo no curso. Nem mesmo fatores
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externos ao curso, como a questdo da salde do seu marido que estava doente e recém-

operado, impediram a professora de investir no PDPI.

[06]
Pesquisadora: Em algum momento vocé pensou em desistir?
Susy: N4o, ndo pensei.
Pesquisadora: Diante das dificuldades.
Susy: Ndo. Pensei pela questdo da salde. Porque pensei: "serd que é certo eu deixar
meu marido doente e recém-operado?”. Mas, a0 mesmo tempo eu pensei: "Nossa, é
meu sonho, né?!
Pesquisadora: E essa preocupagdo sua em relacdo ao seu marido, sera que também
n&o contribuiu para o ndo alcancar os objetivos que vocé se colocou?
Susy: Néo, ndo. Porque eu estava tao feliz por estar la. Assim, acho que nada ia me
impedir de estar 1a. Como ndo me impediu.

(Susy - Entrevista individual)

Segundo Shulman, Grossman e Wilson (1989), ensinar contetdos dos quais nao se tem
dominio é dificil e os professores usam uma variedade de taticas para lidar com essa tarefa.
Segundo os autores, quando ndo é possivel evitar o desconhecido, eles passam a utilizar o
livro didatico como Unico instrumento de transmissdo do conhecimento necessario, sem
selecdo nem critica.

Por outro lado, percebo que a experiéncia no PDPI reforca tanto a ideologia do falante
nativo como norte ou referencial para o aprendizado da lingua, quanto a imersdo no pais da
lingua-alvo como garantia de sucesso na aprendizagem. Alem disso, no caso do PDPI, a
ideologia opera na legitimacdo, pois no contexto em que é oferecido sustenta as relacdes de
dominacdo do conhecimento sobre os EUA e na reificacdo, jA que representa a situacdo
transitoria e historica da dominacdo do inglés americano no mundo, como uma situacdo
permanente, natural e atemporal, instaurando e sustentando relagdes de dominagéo, neste caso
dos EUA sobre o Brasil e do inglés americano sobre os World Englishes. Estes dados se
reforcam nos excertos das participantes Laila, Ana e do participante Fernando, a seguir:

[07]
Trabalhar minha fluéncia, praticar o idioma, tirar davidas sobre pronuncia,
expressdes com os préprios americanos foram outras motivagfes para eu
participar do PDPI.

(Laila — Questionario escrito)
[08]
Praticar ouvir e falar com nativos sempre me fez falta.

(Ana — Questionario escrito)

[09]
Basicamente achei que seria importante, prazeroso, enriquecedor culturalmente
conviver um tempo com professores americanos experientes e com americanos
em geral, [...] Achei que aprenderia muito por estar em imersao e também com
a experiéncia de estar entre tantos outros professores brasileiros que ensinam

inglés.
(Fernando — Questionario escrito)
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Como podemos ver nos excertos anteriores, o professor formador tem um papel
bastante significativo no desenvolvimento do professor em formacéo e, dependendo do tipo
de relacionamento estabelecido, podem surgir diferentes resultados em termos de
investimento do professor em formacdo. Segundo Farias (2011, p. 67), para obter o
desenvolvimento satisfatorio na aquisicdo da lingua, o professor deve promover uma
atmosfera de confianca, justica e harmonia, mostrando-se empatico e flexivel. Dessa forma, o
aluno se sente seguro em aprender a lingua-alvo. Tal motivo faz-se relevante, considerando
que todos os participantes provém de um mesmo contexto educacional, a escola publica
brasileira e tais professores sdo mais humildes e se julgam aquém de professores inseridos em
outros contextos de ensino (ROMERO, 2016). Sendo assim, os participantes sentem-se mais
seguros quanto a negociacao de significados em sala de aula, por estarem juntos a seus pares
neste contexto formal internacional de uso da lingua-alvo.

Este fato corrobora com os dados encontrados por Bremer et al. (1993). Segundo os
autores, na maioria dos encontros inter-étnicos, espera-se que o aluno se esforce para entender
o falante nativo, ao invés de o falante nativo garantir que o aluno entenda. Eles defendem o
argumento de que as oportunidades de aprendizagem sdo frequentemente limitadas a
encontros burocraticos em que os alunos sdo prejudicados pelo desequilibrio de poder entre
eles e os seus interlocutores. Os autores demonstram que as dificuldades de entendimento
podem ser controladas com sucesso quando hd uma reducdo da assimetria da interacdo e a
criacdo explicita de conhecimento compartilhado. E isso s é possivel mediante o contato
direto com a comunidade majoritaria, que no caso deste estudo sdo os professores de inglés da
rede publica brasileira.

Além do aperfeicoamento linguistico/ comunicativo, outro motivo para os professores
participantes desta pesquisa investir no curso foi a atualizacdo sobre os métodos de ensino da

LI, conforme sera descrito na proxima secéo.

3.1.2 Atualizacéo de abordagens metodologicas

O conhecimento de técnicas e metodologias de ensino € denominado de conhecimento
profissional. Segundo Kumaravadivelu (2012, p. 24), no contexto da formacao de professores
de L2, o conhecimento profissional "relaciona-se com os conceitos fundamentais da lingua,
aprendizagem de linguas, e ensino de linguas”. Em relagdo aos participantes do PDPI
pesquisados neste estudo, a atualizacdo metodoldgica foi outro motivo para o investimento no

curso nos EUA, conforme demonstrado nos excertos a seguir.
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[10]
Uma das minhas motivagdes para participar de um curso de capacitacdo nos Estados
Unidos foi a chance de conhecer e aprimorar meus conhecimentos sobre 0 ensino
de inglés. Tive a expectativa de estudar e conhecer novos aspectos que pudessem
ser incorporados a minha pratica docente, bem como aprimorar o uso de
recursos tecnoldgicos em sala de aula.
(Elis — Questionario escrito)
[11]
Me inscrevi com o desejo de [...] conhecer novas metodologias [...]
(Leticia — Questionario escrito)
[12]
Outra motivagdo para participar de um curso de capacitagdo nos Estados Unidos foi
de receber capacitacdo metodologica na area em que atuo.
(Susy — Questionario escrito)
[13]
Uma das motivacGes para participar de um curso de capacitacdo nos Estados Unidos
foi a possibilidade de melhorar a minha pratica, aprendendo novas metodologias
de ensino.
(Elisa — Questionario escrito)
[14]
Aprender e por em préatica novas ideias para trabalhar o inglés em sala de aula
também me motivou a participar do curso nos Estados Unidos.
(Laila — Questionério escrito)
[15]
Buscar atualizacéo profissional foi uma das minhas motivacBes para participar de
um curso nos Estados Unidos.
(Nickel — Questionario escrito)

Percebo que a expectativa de que hd uma receita, um método certo, desperta uma
disposicdo nos professores participantes desta pesquisa para trabalharem com atividades
apresentadas pelos professores formadores americanos, em uma tentativa de chegarem ao
éxito no ensino da LI. Por outro lado, seguindo os pensamentos de Candau (1996, p. 150), a
formacdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de acumulagdo de cursos,
palestras, seminarios etc, de conhecimentos ou técnicas, mas sim como um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as préticas e de (re) constru¢do permanente de uma identidade
pessoal e profissional, em interacdo mutua.

Sendo assim, a énfase na técnica age em detrimento dos significados e conhecimentos
construidos historicamente pelo professor. Nessa perspectiva, percebo que a experiéncia no
PDPI reforca a ideologia de que o treinamento de técnicas de ensino apresenta-se como
solugéo dos problemas no que tange ao ensino-aprendizagem de LI como LE, percepcdo que
corrobora com os estudos de Kumaravadivelu (2012, p. 27). Segundo o autor, o conhecimento
sobre o0 ensino de linguas tem sido, até agora, preocupado principalmente com o
conhecimento sobre métodos de ensino de linguas. Ainda de acordo com o autor, 0s métodos
estabelecidos, que variam desde o método da gramatica-tradugdo, passando pelo método

audiolingual até chegar no método comunicativo, aderem a uma das duas abordagens béasicas
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para o ensino de linguas: (a) ter fluéncia comunicativa através do conhecimento da gramética
ou (b) ter conhecimento da gramatica por meio da comunicacéo.

No caso do PDPI, a abordagem utilizada foi a de ter conhecimento da gramatica por
meio da comunicacdo, ou seja, 0 curso baseou-se no pressuposto de que a aprendizagem de
linguas é mais incidental do que intencional. O préprio contexto de oferta do curso é prova
disso. Além disso, 0 vivenciar as praticas a partir de outra perspectiva, fez com que a
participante Maria ressignificasse as abordagens de ensino, conforme demonstra o exerto a

sequir.

[16]
Ja na parte geral, que eram as aulas de Oral Skills, 0 que mais me ajudou e o que
mais foi positivo foi também a questdo da metodologia. Entdo, perceber como
que os professores trabalhavam as atividades numa sala com o objetivo de
colocar os alunos pra falar inglés. Entdo, a maneira como 0s videos eram
utilizados: os alunos assistindo o video em casa e depois trabalhando questdes de
vocabuldrio e estrutura na sala, os debates que eram promovidos na aula de
Oral Skills e a maneira como o professor avaliava esses debates € uma coisa que eu
incorporei e tenho feito nas minhas aulas. A forma de pesquisa, também. Entdo, no
meu grupo de Oral Skills tinha que se realizar pesquisa, apresentar seminario
sobre assuntos diversos. Entdo, eu acho que a metodologia, as maneiras de usar as
atividades e coisas que a gente até ja usava, que eu ja conhecia como trabalhar com
video, debate e tal. Mas, a maneira como isso é trabalhado 14, foi muito Gtil pra mim.
Entdo, um dos aspectos mais positivos foi esse.

(Maria — Entrevista individual)

Segundo Kumaravadivelu (2012, p. 28), uma lingua é melhor aprendida quando o foco
ndo é sobre ela, ou seja, quando a atencdo do aprendiz esta focada na compreensdo, dizendo e
fazendo algo com a lingua, mesmo que eles ndo estejam explicitamente preocupados com
suas propriedades formais. Para o autor, 0 que importa é que os aprendizes prestem atencdo ao
processo de construcdo de significado e passem a mensagem. Assim, espera-se que 0S
professores usem atividades orientadas, a fim de criarem as condi¢des necessarias para que 0s
alunos se envolvam em interacdo aberta, significativa em sala de aula.

Diante do exposto, percebo que um motivo subjacente ao desejo de atualizacdo
metodoldgica € a necessidade de competéncia, através de conhecimento de técnicas que irdo
culminar no éxito no que diz respeito a aprendizagem. Esse dado é reforcado nas sequéncias a
seguir, em que os professores respondem a pergunta sobre como é um bom professor de
inglés.

[17]

Aquele que conhece o idioma a ponto de saber transmiti-lo. A fluéncia ndo é um
fator determinante, mas que ajuda. O bom professor de inglés estuda as teorias de
ensino e aprendizagem de linguas, participa de seminarios ou cursos para
melhorar/atualizar sua préatica, busca aprendizado constante por meio de certificados

internacionais e, principalmente, gosta do que faz.
(Laila — Questionario escrito)
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[18]
Para mim, um bom professor de inglés deve além de conhecer a lingua e saber
usar as quatro habilidades, ler, escrever, ouvir e falar, deve também saber ouvir
os alunos e sentir quais sdo suas necessidades. A partir do contexto em que atua é
que o professor deve planejar suas aulas.
(Ana — Questionario escrito)
[19]
Um bom professor de inglés deve [...] procurar dar boas aulas, estudar sempre,
manter-se atualizado em termos de novas tecnologias, materiais, metodologias,
deve ser criativo ao fazer uso de materiais ja prontos ou ao produzir seu proprio
material, deve ler muito em inglés, bem como assistir a filmes, pegas de teatro, ouvir
musica etc.
(Fernando — Questionario escrito)
[20]
Um bom professor de inglés é comprometido com o aprendizado do aluno, e que
busca os melhores meios (estratégias, métodos, dinamicas, técnicas,
abordagens, etc.) para contemplar esse aprendizado.
(Elis — Questionario escrito)
[21]
Um bom professor de inglés é aquele que estuda para melhorar a prética, que
usa diversas ferramentas em suas aulas, que leva o aluno a usar a lingua, que
envolve o aluno e que traz a realidade do aluno para a sala de aula.
(Elisa — Questionario escrito)

Além do aperfeicoamento linguistico/comunicativo e da atualizacdo de abordagens
metodoldgicas, outro motivo para os professores participantes desta pesquisa investirem no
curso, foi o desejo de vivenciarem a cultura de um dos paises falantes da lingua ensinada, a

saber os EUA, conforme seré descrito na se¢do a seguir.

3.1.3 Vivéncia da/na cultura estadunidense

Como a maioria dos participantes deste estudo adquiriu a LI em estudos no Brasil
(conforme quadro 5, p. 76) outro motivo para eles investirem no PDPI foi a oportunidade de

vivenciarem a cultura de um dos paises onde a lingua ensinada é o idioma oficial.

[22]
Considero importantissimo que um professor de inglés possa conviver um
tempo num pais em que a L1 é falada, com as pessoas daquele pais, sua cultura
etc.
(Fernando — Questionario escrito)
[23]
Sempre quis estudar nos Estados Unidos [...] Vejo que é muito importante que
professores de inglés tenham a oportunidade de imersdo nos paises de LI a fim
de que desenvolvam a fluéncia, e, a0 mesmo tempo tenham contato com a cultura
e com a histéria do idioma que ensinam, ndo como forma de submissdo ou
supervalorizagdo de uma cultura, mas como uma oportunidade de situar-se
como aprendiz de uma lingua que esta no mundo.
(Leticia — Questionario escrito)
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[24]
Acredito que estudar € sempre bom. Sdo com os cursos que o professor tem maior
possibilidade de refletir sobre sua pratica. Nao tenho divida que temos excelentes
professores de inglés aqui no Brasil, mas fazer um curso nos EUA, com
professores de la nos da uma visdo mais ampla de conhecimento, possibilitando até
fazer comparacbes, e nos da mais autoridade para falar de coisas que
vivenciamos e/ou estudamos. Parece que somos mais respeitados quando
falamos que ja fizemos um curso la.
(Ana — Questionario escrito)
[25]
A oportunidade de viver em um pais cuja lingua nativa fosse o inglés foi uma
das motivagdes para participar de um curso de capacitagdo nos Estados Unidos, pois
eu nunca havia tido essa experiéncia.
(Elis — Questionario escrito)
[26]
Eu esperava conhecer a cultura, ter a oportunidade de imersdo e viver
experiéncias com pessoas nativas.
(Patty — Questionario escrito)
[27]
As expectativas eram muito altas e positivas, principalmente em relagdo a vivéncia
em uma universidade americana e a convivéncia com falantes nativos do
idioma.
(Maria — Questionario escrito)
[28]
Outra motivacao para eu participar de um curso de capacitagdo nos Estados Unidos
foi a possibilidade de ter contato com a lingua num pais onde a lingua é falada.
(Elisa — Questionario escrito)
[29]
Ter a experiéncia de ser uma aluna em uma universidade americana e vivenciar
os habitos e costumes do pais, cujo idioma eu ensino, para compartilhar a
experiéncia com meus alunos aqui no Brasil, foram umas das minhas motivag6es
para participar de um curso de capacitagdo nos Estados Unidos.
(Laila — Questionério escrito)
[30]
Ter contato com a lingua in natura, em imersdo, convivendo num ambiente
universitério foi outra motivagdo para eu participar de um curso de capacita¢cdo nos
Estados Unidos.
(Nickel — Questionario escrito)

Dessa maneira, as condi¢cdes contextuais apresentaram-se favoraveis ao investimento
dos professores participantes deste estudo no PDPI. Além disso, no contexto desta pesquisa,

essa experiéncia configura-se como uma tendéncia natural para os professores de LI buscarem

novidades para suas aulas, através da introducdo de aspectos culturais, bem como de

empoderamento por atender as expectativas do outro (aluno, pais de alunos, corpo diretivo

escolar etc.) e de si proprio. Este dado é revelado nas respostas dos professores pesquisados a

pergunta sobre o perfil adequado do professor de L1I.

[31]
Um bom professor de inglés consegue levar o conhecimento da lingua e da cultura

de diversos paises falantes de inglés sem diminuir ou ignorar a cultura do local
em que ele e seus alunos estéo inseridos.

(Ana - Questionario escrito)
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[32]
Um bom professor de inglés deve [...] viajar bastante, interessar-se por outras
culturas...

(Fernando - Questiondrio escrito)

De forma semelhante, estes dados revelam a preocupacgéo de Siqueira (2012, p. 45) em
relagdo as préticas de ensino do inglés na pés-modernidade. Para o autor, apresenta-se como
desafio ensinar a LI de forma desnacionalizada, com o objetivo principal de estabelecer
dialogos “inter(trans)culturais” entre pessoas, a fim de estimular nos aprendizes a "edificacdo
de pontes culturais" com outros povos, garantindo, assim, o acesso a diversidade sociocultural
que nos cerca.

Embora escritores pds-coloniais defendam que as linguas e as culturas nao séo
indissociavelmente ligadas, esse motivo para os professores investirem em um curso de
formagéo continuada nos EUA, fortalece o discurso da propriedade do inglés aos EUA, em
detrimento dos World Englishes. Como resultado, refor¢a a ideologia do inglés americano
como norte ou referencial de aprendizagem de L1I.

O ultimo motivo percebido para os partipantes deste estudo investirem no PDPI foi a

realizacdo pessoal, conforme descrito a seguir.

3.1.4 Realizacéo pessoal

A realizagdo pessoal como motivo para o investimento no PDPI foi percebida em 05

(cinco) dos 10 (dez) participantes deste estudo, conforme excertos a seguir:

[33]
Sempre tive vontade de fazer algum curso de inglés em imersdo em algum pais
falante de inglés, essa oportunidade foi a realizacéo de um sonho.
(Ana - Questionario escrito)

(34]
Eu ndo tive nenhum retorno financeiro com o curso, nenhuma oferta nova de trabalho.
Foi sé uma realizacéo pessoal.

(Laila - Entrevista individual)
(35]
Este curso representou um marco em minha vida. [...] Foi a realiza¢do de um sonho,
que dificilmente eu realizaria sozinha, ndo apenas por questfes financeiras, mas
pela inseguranca que eu sentia e, viajar para um pais de falantes nativos da lingua
inglesa com o grupo de professores tudo ficou mais interessante.

(Patty -Entrevista individual)
[36]
Apos 6 anos de trabalho docente na rede publica, o curso de capacitagdo dos EUA foi
a primeira oportunidade de aperfeicoamento a que tive acesso. Foi também a
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primeira oportunidade de visitar os Estados Unidos e praticar o idioma que ensino
ha tantos anos.

(Maria - Questionario escrito)
[37]
O curso de capacitacdo de professores de inglés nos Estados Unidos foi uma
oportunidade de realizacédo pessoal. Foi a minha primeira experiéncia em um pais
falante da lingua inglesa.

(Elisa - Questionario escrito)

Este motivo revela uma caracteristica muito particular da identidade destes
professores. Eles sdo professores de inglés da rede pablica que nunca foram ou nunca
estudaram em um pais falante da LI, inseridos em um contexto social e profissional de
cobranca em que o professor de lingua estrangeira que ndo conhece ou que nunca vivenciou a
cultura de um dos paises da lingua ensinada parece ser estigmatizado na sociedade, conforme
excerto da participante Laila, a seguir.

[38]
Porque muita gente fala assim, adultos, alunos, professores, que para saber inglés,
vocé tem que ir pra um pais, né?!

(Laila - Entrevista individual)

Sendo assim, a fim de alcancarem o desejo de completude, os professores pesquisados
buscam através da participacdo no PDPI reconstruir suas identidades. Dai é possivel
compreender um pouco do que ha de singular na formacdo continuada de professores de LI
em paises falantes da lingua ensinada e os desdobramentos desse investimento para a
constituicdo da identidade do professor da rede publica em servico.

O carater reflexivo dos cursos de formacdo continuada, muito presente nas ementas
dos cursos oferecidos no Brasil recentemente, foi timidamente mencionado nas respostas dos
professores. Segundo Vieira-Abrahdo (1999), havendo oportunidades para reflexéo e critica e
um incentivo a autoavaliacdo constante, o professor torna-se mais aberto e permeavel as
novas abordagens e propostas que surgem em sua vida profissional. Para Shon (1992), os
professores como sujeitos praticos reflexivos sentem mais necessidade de formacbes que
pensem as praticas, se relacionem com suas realidades e ampliem seus conhecimentos.
Embora uma unica professora tenha mencionado que uma das caracteristicas de um bom
professor seja a reflexdo sobre sua pratica, em nenhum outro momento ela destaca a
importancia dessa caracteristica para a formacgéo dela, nem buscou isso para investir no curso
nos EUA.
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[39]
O bom professor de inglés é aquele que conhece a lingua, tem formacao académica
na area, participou e participa continuamente de capacitacbes e formacdes
continuadas e esta disposto e aberto a aprender e refletir sobre sua prépria
pratica.

(Susy — Questionario escrito)

Retomando Kumaravadivelu (2012, p. 32), um desdobramento da reflexdo dos
professores é o acumulo de uma consciéncia do que constitui um bom ensino. Segundo o
autor, essa consciéncia cumulativa tem sido denominada de vérias formas na literatura, tais
como: tomada de sentido dos professores (VAN MANEN, 1977*), sentido de plausibilidade
dos professores (PRABHU, 1990%°), e ética de praticidade dos professores (HARGREAVES,
1994,

A reflexividade faz com que o conhecimento processual se desenvolva. Retomando
Kumaravadivelu (2012, p. 29), o autor define o conhecimento processual em "saber como
gerir o0 ensino e a aprendizagem em sala de aula, ou seja, saber como criar e manter um
ambiente de sala de aula em que resultados de aprendizagem desejados sejam possiveis".
Trata-se de facilitar o fluxo da aula, canalizando-a na direcdo certa. Em suma, trata-se de
gestdo de sala de aula. Sendo assim, o simples conhecimento de diferentes técnicas de ensino
de linguas ndo garantem a eficdcia do método se este ndo vier acompanhado de uma

adequacao as condicBes contextuais das turmas, analisadas individualmente.

[40]
Um bom professor, de qualquer disciplina, é aquele que conhece e valoriza seu
papel de educador. Um bom professor, além de dominar os conteddos de sua
disciplina e torna-los interessantes e Uteis para seus alunos de modo que eles
possam se apropriar dos conceitos ensinados, procura também o potencial de
cada aluno, despertando nele a curiosidade e a criticidade.

(Maria - Questionario escrito)
[41]
Na minha opinido, um bom professor de inglés é aquele que consegue transmitir
0 que sabe de forma clara e objetiva, estd em constante processo de
aperfeicoamento e faz do aluno um aprendiz auténomo.

(Patty — Questionério escrito)

[42]

O bom professor de inglés é aquele que trabalha para que seus alunos sejam
produtores de conhecimento e ndo meros receptores, repetidores de uma lingua
gque ndo é a sua e que, muitas vezes, nao faz sentido nenhum para eles. Esse
professor precisa ser um criador de sentidos, a aula de inglés, que muitas vezes €
vista como dispensavel por ndo agregar significados a formacéo do aluno precisa ser
planejada de modo a prepara-lo para situagdes reais em que ele use o inglés para

*® VAN MANEN, M. Linking Ways of Knowing with Ways of Being Practical. Curriculum Inquiry, v. 6, p.
205-228, 1977.

* PRABHU, N. S. There is no Best Method — Why? TESOL Quartely, v. 24, 161-176, 1990.

% HARGREAVES, A. Changing teachers, changing times. New York: Teachers College Press, 1994.
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alguma coisa, que ele possa utilizar seu conhecimento aqui e agora, interagindo
de maneira bem sucedida com o0 mundo em que ele vive.
(Leticia — Questionario escrito)
[43]
Um bom professor de inglés é aquele que consegue articular suas habilidades
para ajudar o aluno a aprender e construir conhecimento através do uso da L.
(Nickel — Questionario escrito)

Em suma, os professores participantes deste estudo investiram no PDPI pelo acesso
que o curso deu a pratica da LI em um contexto natural de uso da lingua, pela atualizacdo de
técnicas de ensino, pela possibilidade de superacao da frustracdo de nunca terem vivenciado a
cultura de um pais falante da lingua ensinada, bem como de realizagdo pessoal pelo
empoderamento que o curso traria dentro da esfera profissional da escola, onde a experiéncia
no pais falante da lingua ensinada é valorizada.

O quadro 9, a seguir, resume 0s motivos dos participantes deste estudo para investirem
no PDPI. Vale ressaltar que estes dados foram gerados a partir do questionario e da entrevista
e que a redagdo apresentada é de minha autoria e interpretacéo.

Quadro 9 - Motivos para o investimento no PDPI

Pseud6nimo dos participantes Motivos

Laila -Vivenciar a cultura

-Realizacdo pessoal

-Aperfeigoamento linguistico/comunicativo
-Atualizacdo metodoldgica de ensino
Nickel -Atualizacdo metodol6gica de ensino

Patty -Realizacdo pessoal

-Aperfeicoamento da lingua

-Vivéncia cultural

Fernando -Vivéncia cultural
-Troca de experiéncias

Susy -Aperfeicoamento linguistico/comunicativo
-Atualizacdo metodol6gica de ensino

Elis -Atualizacdo metodologica de ensino
-Aprimorar 0 uso de recursos tecnoldégicos em sala
de aula

Maria -Vivéncia cultural

-Realizagdo pessoal

-Aperfeicoamento linguistico/comunicativo
Elisa - Aperfeicoamento linguistico/comunicativo
-Atualizacdo metodoldgica de ensino
-Realizagdo pessoal

Leticia -Aperfeicoamento linguistico/comunicativo
-Atualizacdo metodologica de ensino
Ana - Realizacdo pessoal

-Aperfeicoamento linguistico/comunicativo
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A partir do exposto acima, este trabalho me instiga a pensar na complexidade que se
instaura nos contextos de EC. Para isto, busquei verificar as concepgdes que os professores
tém do PDPI e o que esperavam que acontecesse em decorréncia dele. Apresento, a seguir, as

analises de alguns recortes discursivos dos dez participantes desta pesquisa.

3.2 A experiéncia da educacao continuada no PDPI

A fim de analisar o PDPI, busco, a partir dos relatos dos professores pesquisados,
identificar como se deu a experiéncia dos participantes na formacgdo continuada promovida
pelo programa nos EUA, em relacdo ao desenvolvimento linguistico/comunicativo, a
atualizacdo sobre os métodos de ensino da LI, bem como a vivéncia da e na cultura
estadunidense. Vale a pena ressaltar que esta se¢do nao objetiva apontar falhas no curso ou
propor solugdes, uma vez que eu ndo acredito em modelos pré-estabelecidos e nem em
verdades aplicaveis a qualquer contexto, pensamento este que estd em consonancia com a
pedagogia critica (FREIRE, 1970). Ao contrério, esta secdo tem o objetivo de promover
reflexdes a respeito do papel da experiéncia de professores de inglés em um curso de
formacdo continuada nos EUA enquanto estratégia de um modelo de desenvolvimento do
ensino de LI nas redes publicas pelo governo federal.

Em geral, é possivel observar que o Programa de Desenvolvimento de Professores de
Inglés é concebido como um lugar de crescimento profissional, intelectual, cultural e pessoal,
de compartilhamento de ideias, de fazer novas amizades, mas, também, de frustracdes.

[44]

O crescimento profissional foi tdo importante quanto o pessoal. [...] Outros
professores precisam ter esse momento marcante em suas vidas, ndo somente de
aprendizagem da lingua e da cultura americana, mas pessoal ao conhecer outros
professores de inglés de diversas regides do Brasil que enfrentam os mesmos
problemas que a gente. Mas juntos compartilhamos ideias, criagfes, videos,
material. Soma-se a isso 0s amigos americanos que fazemos e também

professores, que vez ou outra entra em contato.
(Laila — Questionério escrito)

A experiéncia no PDPI como lugar de compartilhamento de ideias, através de trocas
de experiéncia entre os professores, e de fazer novas amizades com professores de diferentes
regides do Brasil possibilitou aos professores pesquisados oportunidades para o conforto
daquilo que os incomodava em relacdo aos problemas que eles dizem ter no

ensino/aprendizagem de inglés nas escolas publicas do Brasil.
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[45]
Outros professores precisam ter esse momento marcante em suas vidas, ndo
somente de aprendizagem da lingua e da cultura americana, mas pessoal ao
conhecer outros professores de inglés de diversas regides do Brasil que
enfrentam os mesmos problemas que a gente.
(Laila — Questionario escrito)
[46]
A experiéncia de formacao neste curso foi altamente positiva, uma experiéncia sem
igual, inesquecivel, com muito aprendizado em todos os niveis, profissional,
intelectual, cultural, pessoal etc. D& para aprender muito, compartilhar muito,
seja com 0s americanos, seja com o0s outros professores brasileiros
participantes.
(Fernando — Questionario escrito)
[47]
Basicamente achei que seria importante, prazeroso, enriquecedor culturalmente
conviver um tempo com professores americanos experientes e com americanos
em geral, compartilhando um pouco da cultura deles e levando um pouco da
nossa. Achei que aprenderia muito por estar em imersdo e também com a
experiéncia de estar entre tantos outros professores brasileiros que ensinam
inglés.
(Fernando — Questionario escrito)
[48]
Eu acho que é muito importante essa questdo que o programa propde de a gente
conviver com 25 pessoas que tem realidades de trabalho muito diferentes. Entéo,
acho que foi possivel aprender bastante coisa com os colegas que trabalham em
outras escolas, em outras regides, né?!
(Maria - Entevista individual)
[49]
Eu acredito que a minha participacdo no curso foi muito interessante para as pessoas
que conviveram comigo, dentre outros fatores, pelo fato de eu ter tido, anterior a esta
viagem, experiéncias de ensino bem interessantes e que eu pude compartilhar
com meus colegas.
(Nickel - Entrevista individual)

Porém, se por um lado, este compartilhar de problemas pode movimentar os sentidos
dos professores e leva-los a ressignifica-los, por outro, pode cristaliza-los. Cristaliza-los no
sentido de servir como uma justificativa para aquilo que impede seu fazer (alto nimero de
alunos em sala, falta de recursos materiais etc.) e ressignifica-los no sentido de filiar-se num
imaginario ideal condizente com essa préatica outra, que é de outro sujeito, conforme sugerido
por Eckert-Hoff (2009, p. 147). Para o autor, o valor da verdade que é conferido ao novo
evidencia que o sujeito é interpelado pela ideologia, circunscrita, em maior ou menor grau, em
toda relacdo social, situacdo ou fato. Seja como for, essa convivéncia de professores de inglés
de diferentes estados brasileiros para um curso de formacdo continuada € significante para os
professores inseridos nesse contexto.

Por outro lado, partindo do pressuposto de que durante a elaboragéo e condugdo de um
curso de formagdo continuada deve-se pensar no perfil do professor participante, 0s cursos
ministrados através do PDPI parecem ter frustrado as expectativas de alguns dos participantes

desta pesquisa.
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[50]
Eu acredito que o Unico ponto que a experiéncia deixou a desejar, tenha sido em
alguns momentos na organizacdo do curso |4 dos Estados Unidos, no sentido de, eu
entendi que eles esperavam um tipo de professores, chegando para serem
alunos deles e nds éramos um tipo bem diferente.

(Nickel — Entrevista individual)

Além disso, pensando que em um curso de formacdo continuada, os saberes da pratica
tem que adquirir um papel importante e precisam ter um dialogo com a situacdo real na qual
o0s professores estdo inseridos, bem como as questdes psicossociais, com reconhecimento de
que esses profissionais ndo sdo seres abstratos ou somente intelectuais, mas essencialmente
sociais, “com suas identidades pessoais e profissionais, imersos numa vida grupal na qual
partilham uma cultura, derivando seus conhecimentos, valores ¢ atitudes [...]” (GATTI, 2003,
p. 196), percebo que os cursos promovidos pelo PDPI deixaram a desejar.

[51]

Eu acho que o problema que eu tive 14 no curso foi realmente de eles n&o
considerarem a nossa bagagem, a nossa experiéncia, porque todos 4 éramos
professores de lingua inglesa e eu acho que como profissional, nés ndo fomos
consultados em nada. Todas as decisGes sobre o curso, todo o planejamento do
curso, eles fizeram do estilo deles, da maneira deles, né?! Eu acho que isso foi uma
desvantagem, principalmente porque tinha contetdo 14, tinha uma matéria que ela

ndo servia pra gente, principalmente pra quem ndo tinha experiéncia.
(Ana — Entrevista individual)

O modelo de formacdo de professores que ndo considera a pratica pedagogica, 0s
saberes experienciais, nem a realidade dos professores em formacdo, pode gerar uma crise de
identidade profissional, visto que deprecia e desqualifica o fazer e a pratica docente,
reforcando a sensacdo de que a intencdo parece ser somente de aumentar o controle técnico
sobre a pessoa do professor e a profissdo. A partir das reflex6es gerais sobre o PDPI, nas
subsecbes a seguir trato das concepcBes especificas sobre desenvolvimento
linguistico/comunicativo, contato com abordagens metodoldgicas atualizadas, bem como

sobre a vivéncia da/na cultura estadunidense.

3.2.1 O desenvolvimento linguistico-comunicativo

No quesito lingua, o contato restrito e esporadico dos professores pesquisados com o
inglés, limitado praticamente a sala de aula, ou seja, relagdo meramente pedagogica pode ser
um agravante para o sentimento de incerteza do nivel linguistico/comunicativo dentre os
professores pesquisados. Por outro lado, o contato intenso e predominante com o inglés

durante o periodo de imersdo, extensivo a todos os demais ambitos e momentos da vida,
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através da convivéncia entre os estudantes estrangeiros na universidade e os falantes nativos,

parece té-los levado a uma sensacdo de bem estar e melhoria na lingua.

[52]
Foi uma experiéncia maravilhosa que promoveu significativo crescimento pessoal
e profissional, me trouxe desenvoltura em sala de aula e conhecimentos préaticos
do processo ensino/aprendizagem da L1.

(Patty — Questionario escrito)
[53]
[...] a experiéncia com falantes nativos enriquece demais e, se for no exterior,
como no curso que fiz recentemente, melhor ainda, devido a convivéncia em
imersdo naquela cultura em que a lingua alvo é falada.

(Fernando - Questionario escrito)

[54]
Nos tivemos contato com o pessoal arabe 14, que estava fazendo um outro curso,
semelhante ao nosso. E, ai, no comeco era muito dificil de entender o que eles
falavam. Até quando a gente foi pra Sdo Francisco, a gente ficou muito tempo
com eles. E, de repente, assim, parece que o ouvido da gente amadureceu. Ah, o
inglés deles ficou, assim, super tranquilo. A gente ia num restaurante 14 perto,
porque eu sentia muita vontade de comer arroz. Ai, eu ia hum restaurante chinés. Eu
ndo entendia nada o que que a mulher falava. Ela falava, falava, falava e todo
mundo ficava olhando, assim: o que que ela t& falando? Ai, com o tempo, a gente
foi entendendo o que ela falava. Tanto que é legal esse amadurecimento do nosso
listening!!!!

(Laila - Entrevista individual)

Por outro lado, percebo que em relacdo ao desenvolvimento linguistico/comunicativo

dos professores pesquisados, 0 mérito maior ndao é do curso e sim do contexto em que 0 curso

foi oferecido, ou seja, a imersdo em um pais falante da lingua inglesa. A convivéncia no dia-a-

dia com o0s norte-americanos e as praticas extraclasse parecem ter sido mais significantes do

que o curso em si para a melhoria na fluéncia da lingua. Nenhum dos professores pesquisados

atribuiu aos professores formadores a influéncia mais importante em seu progresso quanto ao

uso da LI. Todos os participantes sublinharam a importancia de falar regularmente tanto com

angléfonos quanto com estrangeiros, ecoando assim sobre a necessidade de pratica.

[55]
Eu acho que a matéria de Oral Skills, ela, acho que ndo foi muito bem
dimensionada a nossa locacdo nessa matéria. Eu acho que éramos todos
professores. Entdo, de repente, seria melhor pegar uma disciplina realmente na
universidade ou como eles fizeram, um programa especifico, né?! Essa parte
especifica pra nés foi muito boa. Tanto as aulas de tecnologia, cultura americana e
metodologia. Mas, as aulas de Oral Skills, eu realmente ndo, ndo achei que foram
muito produtivas, eu ndo aprendi muita coisa com elas e em relacdo aos
encontros com os tutores, quem teve bons tutores, conseguiu aproveitar bastante.
Mas, geralmente eram, eram estudantes universitarios do primeiro ano, assim,
nés j& somos professores, com certa experiéncia, entéo, as vezes eles eram muito,
muito jovens e ndo tinham muito, assim, muita empatia. Foi 0 caso que aconteceu
com a minha tutora, ndo que fosse uma ma pessoa. Entdo, eu acho que esses dois
pontos, né?! A questdo do Oral Skills e esse encontro com os tutores de ser
obrigatorio.

(Elis — Entrevista individual)
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[56]
[...] tinhamos aulas de Oral Skills junto com alunos adolescentes, recém-saidos da
adolescéncia, que estavam ali pra desenvolver a parte oral, mas € um grupo, assim,
faixa etaria bem diferente da nossa, com objetivo muito diferente do nosso. Foi
interessante pela questdo cultural, mas acho que poderia ter sido bem melhor se a
gente tivesse mais desenhado pra os propositos, pra 0s nossos propésitos. Eu
achei que esse aspecto ficou devendo.

(Nickel - Entrevista individual)
[57]
(...) eu senti falta de mais aulas. A gente podia ter tido mais aulas e também a
questéo do, voceés tiveram, vocés tiveram uma aula de inglés la. Eu esqueci 0 nome
dessa aula que vocés tiveram de inglés. A gente nio teve essa aula. E, Oral Skills, é.
A gente ndo teve, todo mundo reclamou, todo mundo queria ter tido e eu acho que o
grupo anterior que foi, reclamou que achou que perderam muito tempo nessa Oral
Skills. Eu queria ter tido essa experiéncia. (...) Entdo, eu acho que eu queria ter
vivenciado o Oral Skills, pra eu ver como que seria eu aluna, junto com esses
outros alunos de outras nacionalidades. A gente nao teve e todo mundo reclamou:
cadé as Oral Skills? Ah, mas o outro grupo reclamou demais e a gente resolveu cortar.

(Laila — Entrevista individual)
[58]
L4 na nossa, no nosso apartamento tinha um quadrinho 14, tipo uma parede que era
um quadro. Tudo que a gente ia aprendendo, tanto elas quanto eu, a gente anotava
e uma explicava pra outra. Entdo, eu tive um aprendizado até mais com as
minhas colegas de quarto, porque foram quatro meninas na mesma casa, do que
com os professores. Eu aprendi com os professores, mas eu aprendi com 0s meus
amigos, também. Al, entra a questdo, assim, de vocé aprender mesmo com o outro,
de vocé forcar. Porque era muito facil falar portugués, Roberta. Era mais répido.
Mas, a gente se prontificou a falar inglés. Toda vez que a gente tava la. S6, as
vezes, a noite, que a gente sentava pra jantar, descontrair, a gente falava portugués
mesmo. A gente aprendeu muito la.
(Laila - Entrevista individual)

[59]
A possibilidade de imersdo é que sem dlvida me ajudou a ser mais fluente.

(Leticia - Entrevista individual)

Em esséncia, parece que os professores queriam mais era uma oportunidade de praticar
a LI na sala de aula do curso de formacédo continuada nos EUA, a fim de se sentirem mais
seguros de suas competéncias linguistico/comunicativas, para que sé depois eles pudessem
transferir essa habilidade usando-a em contextos fora da sala de aula, através da vivéncia do
dia-a-dia nos EUA, sem ficarem com medo de interagir com 0s outros, o0 que nao deixa de ser
a legitimacdo do papel do professor formador para avaliar o desempenho do professor em
formacdo. Este dado nos remete & Norton (2000, p. 137). Os estudos da pesquisadora indicam
que a aprendizagem de linguas ndo € uma habilidade abstrata que pode ser facilmente
transferida de um contexto para outro. Para a autora, a aprendizagem de linguas é uma pratica
social que envolve as identidades complexas dos alunos e, por vezes, contraditérias.

Seis dos dez participantes desta pesquisa indicaram que o curso nao lhes deu
oportunidade suficiente para praticar a L1 em classe. Porém, esse fato ndo os intimidou de
investir em praticar a lingua em outros contextos sociais. E foi exatamente este investimento

no ambiente externo a sala de aula que propiciou aos professores participantes do PDPI
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pesquisados, a oportunidade de falar e assim desenvolverem suas habilidades
linguistico/comunicativas. Segundo Norton (2000, p. 127), o conceito de identidade como
lugar de luta ajuda a explicar como os participantes de um curso em um contexto natural de
uso da LI criam e respondem a oportunidades de falar inglés. O conceito de identidade como
lugar de luta, de acordo com Norton (2000), é uma extensdo do conceito de identidade como
maltipla e contraditoria.

Por outro lado, a professora Ana, participante da edicdo em Atlanta, adquiriu um
bloqueio mediante uma atitude um tanto imperialista de uma das professoras formadoras e da
propria universidade, que impediu que a professora investisse no desenvolvimento da LI
naquele curso. E parece-me que este sentimento foi comum a todos os participantes desta

edicdo em Atlanta.

[60]
O que eu quero dizer é o seguinte: o que o brasileiro, o professor de inglés aqui no
Brasil mais tem dificuldade é em falar em inglés, né?! Expor seus pensamentos de
maneira que fique clara, né?! E o menos erro possivel. E la a gente ndo tinha
oportunidade de falar. A faculdade, ela tinha o centro de linguas destinado aos
alunos estrangeiros que iam pra la pra aprender inglés, mas nds nao tivemos
acesso a esse centro de linguas e nds tinhamos aula programada pra 0 Nosso curso.
Inclusive, alguns colegas comentaram e eu, também, que seria melhor se a gente
tivesse feito o curso no centro de linguas para melhorar a nossa fala, a prética
linguistica do que um curso para professores de inglés como foi, né?!

(Ana - Entrevista individual)

[61]
O problema maior aconteceu no nosso primeiro dia de aula 4. Comegamos
justamente com essa professora, que criou uma barreira muito grande do curso
com a minha turma, desde a maneira de nos cumprimentar até falar o que
podiamos e ndo podiamos fazer 1. N&o sei dizer como nos sentimos, mas nao nos
sentimos confortaveis. Tinha uma colega que entrava na sala calada e saia muda
e rezando para a professora ndo lhe perguntar nada, para ela ndo ter de falar.
[...] Fora o tempo da aula, s6 nos comunicdvamos em portugués e as vezes até na
aula falavamos portugués.

(Ana — Questionario escrito)

Percebo que a forma como uma das professoras formadoras de Atlanta (lugar onde o
curso da Ana foi oferecido) conduziu seu curso desde o primeiro dia, provavelmente por falta
de conhecimento intercultural, influenciou negativamente no investimento para o
desenvolvimento linguistico/comunicativo dos professores em formagéo tanto em sala de aula
quanto fora dela. Nesse caso, observo que o inglés desses professores nao progrediu nédo foi
pelo fato de os professores/alunos ndo estarem motivados. Ao contrario, os alunos foram
silenciados, pois estavam sob condicdes de marginalizacdo, ou seja, 0s recursos simbolicos e

materiais dos professores/alunos ndo foram validados no contexto universitario de
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oferecimento do curso em Atlanta. Segundo Norton (2000, p. 57), se os aprendizes de linguas
se sentirem inferiorizados, eles se sentem desconfortaveis para falar. E isso ndo significa dizer
que os professores sdo introvertidos, mas parece que eles se sentiram marginalizados por
serem imigrantes. Por outro lado, esta caracteristica deficiente do curso em Atlanta nédo
apareceu nos cursos ministrados em Eugene/Oregon nem em Newark/Delaware.

Dessa forma, percebo que os professores de LI inseridos em um programa de
formacgé@o em um pais falante da lingua ensinada buscam uma pratica linguistico/comunicativa
regular, a fim de que eles se sintam mais seguros de suas habilidades na lingua. Por outro
lado, o programa reforca tanto a ideologia do falante nativo como norte ou referencial para o
aprendizado da lingua, quanto da imersdo no pais da lingua-alvo como garantia de sucesso na
aprendizagem.

Na secdo a seguir, apresento como se caracteriza a experiéncia no PDPI quanto a

atualizacdo de abordagens metodoldgicas para o ensino de LI.

3.2.2 Atualizacdo de abordagens metodoldgicas

O quesito atualizacdo de abordagens metodologicas foi bem avaliado pela maioria dos
participantes deste estudo. Para os professores pesquisados, a exposicdo a novas técnicas de
ensino da LI, a introducdo de aspectos culturais e historicos estadunidenses as suas aulas, bem
como a aprendizagem de como lidar com as tecnologias de informacdo e comunicacdo

apresentaram-se como caracteristicas enriquecedoras para suas aulas.

[62]
A experiéncia de formagdo continuada neste curso foi muito bacana. Eu gostei
muito. Eu avalio de forma positiva. Foi simples e pratico.

(Elisa — Questionario escrito)
[63]
Sabe uma coisa interessante que a gente teve 14?! A gente teve uma aula de poemas
com uma das professoras. Quando eu fui ter essa aula, porque a gente tinha o
cronograma, eu fui meio emburrada: "Ai, eu ndo gosto de poesia. Ai, eu ndo gosto
de poema. Ai, que coisa chata! Eu vou ter que ficar a manha inteira estudando essa
aula". Ai, a professora foi falando, foi mostrando. A gente fez nossos exemplos 1a
nos esquemas que ela tinha dado. Eu fiquei apaixonada. Sai de l4 in love por
poemas. Ja fiz aqui. Trouxe aqui pro SESC uma coisa que eu achei que ndo ia
gostar. Trouxe pra 0s meus alunos.

(Laila - Entrevista individual)
[64]
Aprendi muitas coisas sobre a cultura americana, como a historia do apartheid,
como foi diferente no norte e no sul; os principais lideres politicos americanos; e
algumas coisas sobre a vida escolar dos alunos, seus habitos.

(Ana - Questionario escrito)
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[65]
A formacéo continuada neste curso foi marcante, pois agregou os estudos sobre
lingua e metodologia ao componente cultural inerente as nossas atitudes e
relacionamentos diarios.

(Elis — Questionario escrito)
[66]
A experiéncia de formacdo continuada neste curso foi 6tima, me fez ver
maneiras diferentes de trabalhar e uma perspectiva mais tecnoldgica do que
podemos fazer em sala.

(Nickel — Questionario escrito)

[67]
Eu acho que o curso nos Estados Unidos foi uma das coisas, assim, mais
significativas que eu ja fiz, né?! [...] em especial o conhecimento sobre o aparato
tecnoldgico pra utilizar na sala de aula [...]

(Elis - Entrevista individual)

Porém, em concordancia com Kumaravadivelu (2012, p. 13-14), vejo que o
aperfeicoamento do docente em cursos de formagdo continuada ndo € alcangada,
simplesmente, pedindo aos professores que cologuem em pratica teorias propostas por
professores formadores, até mesmo porque a realidade de onde o curso esta sendo ofertado
pode ndo ser a mesma de onde o professor atua. Fazendo isso, caimos em situagdes de
formacdo como receituarios, ou seja, técnicas e modelos de atividades prontos para dar aulas,

tornando os professores alienados e técnicos, como eu percebo no relato da professora Patty.

[68]
Eu sempre procuro repetir o que a gente fazia Ia no curso.
(Patty - Entrevista individual)

Com base neste relato, observo que a ideia ndo é levar o professor a refletir, mas
reproduzir. Nesse sentido, o PDPI reforca a ideologia da visao de treinamento e de técnicas de
ensino como solucdo para os problemas do processo de ensino e aprendizagem. Além disso,
percebo que os cursos oferecidos nos EUA através do PDPI ndo consideraram a realidade
contextual dos professores em formacdo (salas de aula cheias e escolas com poucos ou
nenhum recurso tecnoldgico), nem as particularidades do docente em formacao (professores

com maior ou menor habilidade tecnologica).

[69]
Esperava [...] voltar com ideias novas que pudessem ser aplicadas em sala de
aula.

(Susy — Questionario escrito)
[70]

[...] minha turma foi a primeira da universidade que ficamos. Com isso, percebemos
que os organizadores ndo conheciam a realidade de ensino dos professores
brasileiros. Eramos um grupo de professores de escola plblica e em algumas aulas
ndo percebiamos os objetivos das aulas. O grupo de professores também era
muito heterogéneo, tinham professores com pouca experiéncia e outros mais
velhos com mais experiéncia. [...] nada do que eu sabia servia ou era
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considerado pela professora de metodologia de 1a. Ou seja, todas as aulas que eu
planejava para ela ndo estavam boas, ela sempre criticava e pedia para refazer.
(Ana — Questionario escrito)

Entendo, em consonancia com Kumaravadivelu (2012), que o aperfeicoamento s
pode ser alcancado através da instauragdo de um programa de formacao de professores que ira
desenvolver nos docentes o conhecimento, a habilidade, a atitude e a autonomia necessarias
para a construcdo de sua prépria teoria sensivel ao contexto da sua pratica. Para o autor, um
papel central da formacdo de professores, portanto, € fornecer aos professores inseridos no
contexto de formacdo continuada as ferramentas adequadas para a observacao da sala de aula
e para a exploracdo pedagodgica que vé 0 ensino ndo apenas cComo um mecanismo para
maximizar as oportunidades de aprendizagem em sala de aula, mas também como um meio
para compreender e transformar as possibilidades de alunos e professores dentro e fora da sala
de aula. Nesse sentido, a formacdo continuada no PDPI parace ndo ter alcancado as
expectativas de todos os participantes dessa pesquisa.

Estes dados nos remetem a Zeichner (1998) e Kumaravadivelu (2012), como
previamente discutido no capitulo tedrico. Os autores enfatizam que ndo deve haver uma
divisdo entre formadores e professores, e sim uma colaboracdo com base em respeito mutuo e
valorizacdo dos saberes que ambos apresentam e que ndo os tornam melhores ou piores, mas
diferentes e com importancias significativas. Sendo assim, professores formadores devem
ajudar os professores inseridos em um contexto de formacdo continuada a desenvolver os
conhecimentos e habilidades necessarias para, individualmente ou coletivamente, avaliar as
necessidades locais, observar seus atos de ensino, avaliar os seus resultados, identificar
problemas e encontrar solugdes. Portanto, qualquer programa de formagdo de professores
deve ser sensivel ao individuo local e ao contexto institucional, social e cultural em que a
aprendizagem e o ensino ocorrem, se ndo, ele se tornara ineficaz e irrelevante.

Nesse mesmo sentido, concordo com Silva (2011) quando afirma que a formacéo
continuada deve associar-se ao processo de ensino e aprendizagem para dar continuidade ao
exercicio da profissdo do professor, uma referéncia para a pratica. Para o autor, a perspectiva
pratica ndo desconsidera a teoria, mas passa a ressignifica-la.

Quanto a introducdo de aspectos culturais as aulas dos professores, o inglés enquanto
lingua "escolhida™ para a comunicacdo internacional, ou seja, lingua global, ndo deve estar
ligada apenas as identidades culturais de seus usuarios nativos. Se os professores alinharem o
ensino da LI com o ensino da cultura ocidental, de lingua global, o inglés passara a lingua de

colonialidade. Esse dado nos remete a Kumaravadivelu (2012). O autor defende um ensino de
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LI desvinculado de sua bagagem cultural e concentrado no seu valor instrumental para a
comunicagéo internacional e intercultural.

Outra caracteristica observada e demonstrada nos recortes a seguir, € que o PDPI
surgiu como algo estimulador, mas que durante o processo se tornou algo angustiador, seja
porque produziu medo ou tenséo diante das agGes a serem tomadas no curso, seja no sentido
de questionar sua viabilidade de aplicacdo em salas de aula da rede publica brasileira.

[71]
[...] a disciplina de informatica que a gente chamava de CALL. N&o, era CALL?
Era a disciplina de informatica que a gente fazia no laboratdrio de informatica.
Que, assim, ndo teve muito proveito. Eu creio que muita gente reclamou dessa
disciplina. Eu, também, achava, assim, que as aulas eram muito rapidas. Nao
dava tempo de fazer os exercicios que os professores propunham na sala e hoje
as ferramentas que eles ensinaram, sdo poucos 0s recursos que a gente utiliza
na sala de aula, séo poucos. Por conta da infraestrutura da prépria escola que a
gente trabalha, mas, também, porque, por ser uma coisa assim meio que
diferente da nossa realidade, da nossa cultura.

(Patty — Entrevista individual)
[72]
[...] O que deixou a desejar, as questBes voltadas ao ensino pela informatica, que
eu hdo sou uma pessoa muito tecnoldgica. [...] de repente o curso podia ser voltado
mais pro, pra aqueles que nunca utilizaram, ter esse médulo. Porque o curso era mais
voltado pra aqueles que ja tivessem um conhecimento. Isso ficou meio esquisito,

assim.
(Elisa — Entrevista individual)

Diante dos excertos apresentados nesta se¢do, noto que em certos momentos néo foi
criada a cultura de uma comunidade escolar na qual os professores em formagéo se sentissem
aceitos e emocionalmente vinculados aos professores formadores, o que representaria o
chamado “pano de fundo”, ou seja, a segurancga necessaria para a a¢do de aprender. Além
disso, o método utilizado exerceu influéncia tanto positiva quanto negativa sobre o resultado
do investimento dos professores no curso de formagéo continuada. Segundo Farias (2011, p.
68), 0 uso do método inadequado pode trazer danos e prejudicar a aprendizagem. Nesse
sentido, a escolha do método correto € uma parte dificil na preparacdo de um curso, pois
podera funcionar para um e ndo funcionar para outro. Assim, cabe ao professor atender as
diversas diferencas dos alunos e alternar ou utilizar o que ha de melhor em cada método nas
suas aulas, perspectiva esta que néo foi utilizada no curso.

Além disso, durante a experiéncia de formacdo no PDPI, percebi aflorar um
sentimento de impossiblidade. Esse sentimento mostrou-se muito forte na participante Patty,
assim que ela chegou nos EUA. Patty se via como uma professora com baixa proficiéncia na
lingua ensinada. Assim, ao chegar nos EUA, ela passou por um momento de hesitagéo, ficou

com medo de ndo conseguir realizar as atividades propostas no curso e ficar envergonhada
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diante dos outros colegas e pensou em desistir do curso e voltar para o Brasil. No entanto, ela
conseguiu o0 apoio de uma das professoras formadoras, bem como de seus colegas que se
esforcaram em fazé-la sentir-se confortavel naguele ambiente novo, conseguindo assim
superar 0 momento de angustia pelo qual passava, conforme demonstra o excerto a seguir.
[73]
Nas primeiras semanas em que nds chegamos la em Eugene, em Oregon, que eu
comecei a participar das atividades, dos testes, das aulas, eu fiquei muito
apreensiva, muito ansiosa e fiquei num estado de nervo muito grande, me deu
vontade de voltar, me deu vontade de vir embora porque a inseguranca foi
muita. Eu achava que eu néo ia conseguir me desenvolver no curso, eu ndo ia
conseguir superar as dificuldades que eu tava tendo. Uma das coisas assim, que
me fez pensar em voltar, também, foi a questdo do nivel dos meus colegas. Eu
achava que meus colegas do curso sabiam mais que eu, que eu ia fazer papel de
boba ali, que eu néo ia conseguir me desenvolver, me comunicar. E deu certo, no
sentido, eu conversei com uma das professoras do curso, professora Bené, que é
brasileira e conversei com ela e compartilhei 0 que eu estava sentindo e ela me
deu o maior apoio. Me incentivou a continuar, assim, foi assim, o cuidado que
ela teve. E, ao final, eu consegui superar isso com a ajuda dos colegas. A turma
como um todo, assim, ja me deixava bem a vontade. Eu ja me sentia mais confiante.
Ja achava que eu tava aprendendo bastante e ai, eu consegui superar essa

dificuldade.
(Patty - Entrevista individual)

Segundo Sol (2013, p. 150), o discurso da maioria dos professores em processo de EC
estd pautado na vivéncia de momentos de hesita¢do, de incbmodo porque algo ndo vai bem.
Segundo a autora, o discurso da impossibilidade também estd muito presente no discurso
pedagogico. Porém, segundo a autora, a impossibilidade ndo significa impoténcia. Para Sol
(2012), a impoténcia é negativa, mas a impossibilidade mobiliza o sujeito a continuar
tentando, mesmo que ele ndo saiba o que mudar.

Em suma, observo que os docentes de LI que buscam atualizacdo metodolégica em um
curso de EC nos Estados Unidos refletem uma caracteristica ideoldgica de colonialidade na
dimensdo escolar. Nesse sentido, este estudo nos remete a Kumaravadivelu (2012). Para o
autor, a colonialidade se da através da propagacdo do conhecimento ocidental, a fim de
promover 0s seus proprios interesses e menosprezando o conhecimento local sobre o ensino e
a aprendizagem de linguas, bem como a formacéo de professores. Sendo assim, precisamos
estar atentos nos reais interesses por tras da oferta de um curso dentro desse contexto. Além
disso, necessitamos tentar perceber que ideologias estédo sendo formadas ou reforgadas nesses
professores, desencadeadas pela participacdo no PDPI.

Nesse sentido, outro aspecto a ser considerado sé@o as instituicdes consideradas pelos
professores pesquisados como adequadas para oferecerem agdes de formacdo continuada. As

universidades estrangeiras apresentam lugar de destaque, sendo citadas por todos. Vale
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ressaltar que independentemente das acOes propostas, objetivos e organizagdo do curso de
formacdo que foram desenvolvidas neste curso, as universidades estrangeiras apresentaram
posicao privilegiada. Embora a experiéncia nesse curso pareca ter acrescentado as praticas e
vidas dos professores pesquisados, para mim, ser professor na atual conjuntura vai além de ter
dominios técnicos e linguisticos. Um professor deve ser também produtor e organizador do
conhecimento num processo continuo de aprendizagem.

Segundo Silva (2011), o reconhecimento da universidade estrangeira como institui¢ao
adequada para oferecer formagdo continuada torna-se valido, se os cursos ali ministrados
também ajudarem os professores a pensar e refletir sobre suas praticas e realidades, conforme
salientado por Zeichner (1998) ao se referir as universidades e seus formadores: “temos uma
importante contribuicdo a fazer na producdo de conhecimentos educacionais que suportem as
reformas escolares e a politica de desenvolvimento profissional dos professores”
(ZEICHNER, 1998, p. 231). A visdo que os professores tém e como valorizam as
universidades estrangeiras reforca a ideia de que essas instituicfes precisam ampliar seus
conhecimentos sobre as realidades dos professores em formacdo e, a partir dai, fazer um
trabalho de formacéo continuada pautado num fazer critico-reflexivo resignado por praticas e
teorias.

Na secdo a seguir, apresento caracteristicas da vivéncia no cotidiano nos Estados
Unidos.

3.2.3 Vivéncia nos Estados Unidos

Em linhas gerais, a experiéncia da vivéncia nos Estados Unidos foi muito
enriquecedora, no sentido de ter acrescentado conhecimento cultural para os professores
embasarem suas aulas, pois falar do que ja se viveu, € bem diferente do que falar do que se
ouviu dizer, bem como foi uma forma concreta e prazerosa de investimento na formacao
continuada. Além disso, contribuiu no aspecto de que elevou a autoestima desses professores,
pois para eles, o governo federal, através do PDPI, valorizou o professor de inglés conforme
demonstram os excertos a seguir.

[74]

A experiéncia de formacdo continuada neste curso foi enriquecedora, cujos
beneficios alcancaram, além dos professores, seus alunos e suas escolas. O sucesso
dessa experiéncia deveu-se muito ao grupo de professores selecionados, que foi
muito aberto a proposta da Universidade do Oregon. Formamos uma equipe de

trabalho disposta a fazer o melhor durante o curso. Muitos colegas tinham maior
experiéncia porque ja tinham vivido nos EUA e ajudaram os marinheiros de
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primeira viagem, assim como eu, a superar as dificuldades porque trabalhamos
juntos em todos os momentos. Cada atividade proposta foi realizada com tamanha
dedicacdo que nds mesmos nos surpreendiamos com 0s resultados. Pessoalmente,
avalio que cresci profissionalmente e como ser humano também, sem falar na
autoestima que andava meio esquecida, mas que teve um up por conta da
valorizagdo que nos tivemos durante todo o processo e que continuamos tendo,
gracas a essa experiéncia.

(Leticia — Questionario escrito)
[75]
A inclusdo de cursos de capacitagdo de professores de inglés nos EUA é uma
iniciativa muito positiva que promove a valorizagdo do professor da rede
publica. A formagdo deficitaria dos docentes é comumente apontada como um dos
grandes problemas da educagdo puUblica brasileira e esse programa contribui
grandemente para o aprimoramento do profissional. Outro fator desmotivante
que esse combate é a crenca de uma LE/LA é uma disciplina menos importante,
considerada perfumaria na grade escolar. O programa internacional valoriza o
profissional e a disciplina, ampliando o espaco para o trabalho com a LI nas
escolas.

(Maria — Questionario escrito)

Os relatos das professoras mostram que elas veem no PDPI o lugar do saber, da
verdade, do ideal para uma formacéo continuada de qualidade, nessa relacdo do nacional com
0 estrangeiro, do mesmo e do diferente, do antes e do depois, reforcando assim a ideologia da
imersdo no pais da lingua-alvo como garantia de sucesso no processo de ensino e
aprendizagem de LI como LE.

As atividades extraclasses apresentaram-se como importantes para a satisfacdo dos
professores em relacdo aos resultados alcancados através do PDPI. O programa oferecia
atividades extraclasses fixas, tais como: visita as escolas estadunidenses da regido, dia de
convivéncia com familias estadunidenses e jantares com os professores formadores. Mas,
também, o programa deixou alguns momentos livres para que o professor participante do
PDPI pudesse fazer algo de sua propria escolha: ir as compras, viagens de final de semana, ir
a bares, restaurantes, teatro, assistir a um jogo etc. Esses momentos, além de prazerosos,
parecem ter sido Gteis para que os professores ganhassem mais confianca da competéncia
linguistico/comunicativa deles, bem como do conhecimento sobre o modo de vida do
estadunidense.

[76]

(...) eu poderia ter me dedicado mais em algumas atividades de casa, vamos dizer
assim. Eu queria também viver a experiéncia de estar 14, de ir a lugares
diferentes, de conhecer pessoas diferentes. Entdo, eu, enquanto aluna, deixei um
pouco as tarefas de casa de lado. N&o era muito comprometida com isso. E, ai, acaba
que vocé ndo tem, as vezes, por conta de ndo fazer a tarefa, vocé fica um pouco sem
o feedback, sem o retorno dos professores pra com vocé, pra vocé ver sua
performance, pra eles, na avaliacdo deles. Entdo, eu acho que isso é que ficou
comprometido, eu ndo me dediquei muito as tarefas extraclasse.

(Elisa — Entrevista individual)
[77]
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Eu avalio de forma bastante positiva a minha performance no programa. Eu pude
aprender muito nas aulas da universidade e consegui realizar todas as atividades
programadas. Além disso, aprimorei o meu inglés, vivi intensamente uma
experiéncia intercultural, tanto na universidade, quanto na visita as escolas
americanas e na convivéncia com as pessoas do local.
(Leticia — Entrevista individual)
[78]
Eu gostava muito mais de estar em contato com os chineses, com 0s japoneses,
com os arabes do que com os brasileiros. Porque eu acho que ali eu ia ouvir e
usar o inglés com mais necessidade.
(Susy — Entrevista individual)
[79]
Procurei tirar proveito de todas as situagdes de, ndo sé formais de aprendizagem,
mas também as informais, né?! Que sdo as do cotidiano, né?! De vocé estar numa
rua, de vocé estar num evento artistico, cultural, né?! Entdo, eu fiz questdo de
tirar o maior proveito de cada situacdo, todas elas e cumpri, assim, meu papel como
um professor estudante, né?! Em formacéo, da melhor maneira possivel.
(Fernando — Entrevista individual)

E fato que o processo de globalizacdo resultou em maiores contatos entre pessoas de
diferentes culturas, levando a um melhor conhecimento dos valores e visfes de cada um.
Segundo o relatério das NacBes Unidas (1999, p. 33), “os contatos entre as pessoas e suas
culturas - suas ideias, seus valores, seu modo de vida - tém crescido e aprofundado de forma
sem precedentes”. Para esse movimento, Kumaravadivelu (2008) define como "globalizacdo
cultural". Para o autor, a globalizacdo cultural estd moldando os fluxos globais de capital
cultural, o conhecimento e a formagdo de identidade. As culturas estdo em contato mais
proximo agora do que nunca, e estdo influenciando uns aos outros de maneiras complexas e
complicadas.

No caso dos professores pesquisados, essa experiéncia internacional de formacdo
continuada marcou a trajetéria desses docentes que veem na dimensao internacional do capital
cultural um ingrediente indispensavel a construcdo da identidade de um professor
contemporaneo de LI, linguisticamente competente, metodologicamente atualizado e
culturalmente provido de conhecimentos e experiéncias.

[80]

No Brasil, fiz diversos cursos de aperfeicoamento no ensino de LI. Estes cursos
foram bons, pois me ajudaram a tornar-me uma professora mais reflexiva e
buscar sempre melhorar a forma como ensino e aprendo. Mas, sem duvida, o
curso de formacao nos EUA troxe um maior aproveitamento, com as vivéncias e
praticas de aquisi¢do da lingua e por meio das observacOes feitas durante todo o

curso.
(Patty — Questionario escrito)

Diante dos relatos apresentados, percebo que a formagdo continuada nos Estados
Unidos, para os professores pesquisados, apresenta-se como um caminho a ser percorrido por

aqueles que sentem necessidade de desenvolvimento profissional, pessoal e cultural. Além
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disso, observo que todos os professores reconheceram que 0 governo brasileiro forneceu
recursos substanciais para prover esta capacitagdo docente para os professores de LI da rede
publica de ensino.

Porém, para os professores participarem de uma formacdo que seja continua, eles
enfrentam dificuldades em virtude do tempo, falta de recursos financeiros e falta de
divulgacdo dos cursos oferecidos. Embora o documento Plano Nacional de Formagéo de
Profissionais do Magistério da Educacédo Basica reze que tal politica deve se dar em regime
de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, nem sempre 0s
professores conseguem usufruir desse beneficio, pois estdo atrelados as exigéncias de seu
cotidiano na escola, que em muitos casos ndo esta em condi¢des de dar-lhes apoio e incentivo
para o desenvolvimento profissional. Ha, inclusive, situacGes descritas pelos professores,
revelando escolas que ndo comunicam a oferta dos cursos, diretores que negam permissao
para participagdo em eventos dessa natureza, e sobreposicdo dos horarios de trabalho do
professor e da oferta de tais eventos.

[81]
Quanto as dificuldades para participar do programa, eu encontrei vérias, né?! A
primeira coisa foi a falta de divulgacdo. Entdo, por exemplo, eu trabalho pra o
municipio de Barueri e ndo houve nenhum tipo de divulga¢do. Eu fiquei sabendo por
intermédio de uma pessoa que nem trabalha no meu Estado e que me mandou um
email. Ai, tendo ficado sabendo do processo seletivo, um dos itens era uma carta
da direcéo, né?!, apoiando a participacao. Essa foi a primeira dificuldade porque
a minha diretora demorou um tempao pra me liberar essa carta, porque disse
que havia, tinha que procurar as instancias superiores, tinha que falar com a
Secretaria, tinha que falar com a Superintendéncia. Entdo, isso demorou bastante.
Ela acabou me dando a carta no Ultimo dia pra inscri¢do. Entdo, foi uma coisa
bem dificil. Ai, tendo sido aprovada, eu também tive problemas pra conseguir a
licenca. Ento, eu tinha direito a uma licenca prémio por tempo de trabalho, mas ela
ndo foi concedida porque eles alegaram problemas com o tempo pra liberacéo
da papelada. Ai, eu acabei pedindo uma licen¢a ndo remunerada, que era uma
coisa mais rapida, mas, mesmo assim, eu fui viajar sem ter a licenca pronta. Ai,
quando a gente tava ha 20 dias 14 nos EUA ¢é que eu consegui ligar pro RH da
instituicdo, e ai eles me disseram que eu tinha conseguido a licenga. Mas, enfim, eu
ja estava la de qualquer maneira. E, ai, quando eu retornei, eu também tive
problemas pra reassumir o cargo. Que era equivocado, porgue no edital do meu
concurso ta escrito, né?!, que a licenca ndo remunerada, ela permite o retorno a
qualquer momento. E, depois, a falta de reconhecimento da instituicdo e da
minha unidade escolar a ponto de eu ter perdido pontos por conta dos 60 dias
ausentes, né?! Entdo, eu s6 ndo tive nenhum apoio, mas ainda fui de certa
maneira prejudicada na atribuicéo de aula no ano seguinte.

(Maria — Entrevista individual)
[82]
Anterior ao processo de ida, eu tive um problema grave que foi em relagédo a
liberacdo ou néo pela Secretaria de Educacdo. Embora esse seja um programa
filiado ao governo federal, as prefeituras simplesmente desconsideram que isso
pode trazer, que isso possa trazer algum beneficio para os funcionarios e fazem
de tudo pra impedir que a pessoa saia [...] Entdo, eu acho que essa conversa, essa
interlocugdo entre o Ministério da Educacdo ou a CAPES e as Secretarias de



112

Educacdo precisava ser feita, bem feita pra que as pessoas ndo pudessem, pra que as
pessoas ndo fossem prejudicadas.

(Nickel — Entrevista individual)
[83]
Eu tive muita dificuldade em relacdo a licenca, principalmente no Estado. Eu s6
consegui licenca porque tinha uma pessoa forte me ajudando. Eu ndo sabia por
onde procurar eles. La, ndo sabiam me orientar que tipo de licenca eu pedia. Eles
ndo sabiam.

(Susy — Entrevista individual)

Além dessas varias dificuldades para a articulacdo da formacgdo continuada dos

professores e sua efetivacdo, percebi, em consonancia com os dados encontrados na pesquisa

de Silva (2011), o problema da descontinuidade das ac¢Ges de formacdo, ficando estas como

momentos estanques na vida do professor, bem como a ndo validacdo dos certificados

estrangeiros aqui no Brasil.

[84]
A meu ver, alguns fatores deixaram a desejar e poderiam ser melhorados. A primeira
coisa é a comunicacdo entre a CAPES e as Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacdo. Eu acho que isso foi até mudado nos programas subsequentes. Mas,
NO NOsSsSO caso, N0 meu caso, por exemplo, eu ndo consegui licengca remunerada.
Tive que pedir licenca sem vencimentos para ser dispensada pela Secretaria de
Educacdo do Estado. Eu fui a primeira professora daqui a participar. Acho que a
importancia do programa ainda ndo estava bem clara para eles. Outra coisa é a
questdo dos certificados. Eles nédo s&o validos no Brasil. N&o entendo por qué?
Acho que faltou alguma agdo para que automaticamente, se € um programa da
CAPES e do MEC, eles fossem validados.

(Leticia — Entrevista individual)
[85]
Eu gostaria que tivesse tido uma continuidade no sentido de acompanhamento
dos nossos projetos, um feedback que nés poderiamos dar a universidade e manter
contato, manter o link, né?! Que ndés, que ndo fosse um projeto assim que durou dois
meses, acabou e ponto, né?! Poderiam ocorrer os encontros, né?! Com os colegas
para compartilhar as atividades, um grupo de estudo, alguma coisa do tipo.

(Patty — Entrevista individual )
[86]
Outra coisa, também, foi a questdo dos projetos que nds realizamos la. Os projetos
foram de excelente qualidade. Projetos interculturais que ndo foram divulgados,
pelo menos eu ndo fiquei sabendo. Senti falta de saber o que a CAPES fez com
eles. Se divulgou, se alguém usou para algum fim. N6s ndo ficamos sabendo. Mas,
também, acho que ndo deveriam simplesmente, mandar para as escolas como
modelo para que os professores aplicassem aos seus alunos e pronto. Acho que
deveriam fazer parte de programas de formacdo continuada. Sabe, os professores
participantes do ELCP poderiam ajudar nesse aspecto.

(Leticia — Entrevista individual)

Sendo assim, o caminho a ser percorrido na formacdo continuada, deixa os professores

em situagdes conflituosas. Eles sdo cobrados e se autocobram por uma educacdo continua em

que possam elaborar a pratica e propor mudangas na realidade, mas se veem sem condicdes

para realiza-las em virtude do tempo, do dinheiro, do acesso etc.
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Além disso, embora as sensibilidades linguisticas e culturais desencadeadas pela
globalizagdo cultural tenham levado a comunidade do ensino de LI a tentar fazer uma
mudanca significativa nas politicas, programas, métodos e materiais que regem o ensino de LI
e formacdo de professores, acredito que ainda precisamos ir além dos modelos de transmissédo
para uma formacdo de professores eficiente e eficaz. Observo que o PDPI, embora tenha sido
ofertado por diferentes universidades estadunidenses, de modo geral, por apresentarem
caracteristicas comuns, apresenta-se como uma forma tradicional de formagéo continuada de
professores, porque procura transmitir um conjunto de conhecimentos pré-determinados, pré-
selecionados e pré-sequenciados, a partir de formadores de professores para professores-
alunos.

Sendo assim, ele implica em uma relacdo mestre-aluno, em que espera-se gque 0S
professores estudantes aprendam os conhecimentos e habilidades pedagdgicas do professor
mestre, e, em seguida, tentem aplicd-las em suas salas de aula. Portanto, cursos ofertados
através do PDPI é de abordagem top-down (de cima para baixo), ou seja, que dependem do
conhecimento profissional externamente produzido e gerado por especialistas para influenciar
0 comportamento do professor.

Segundo Kumaravadivelu (2012, p. 08), "o problema do modelo de transmissao € que
ele produz professores técnicos passivos, que contam com os principios tedricos e estratégias
instrucionais proferidas a eles, raramente questionando seriamente a sua validade ou
relevancia para contextos de ensino e aprendizagem especifico deles".

Em suma, percebo que o aperfeicoamento linguistico/comunicativo e a atualizacéo
metodoldgica proporcionadas pela experiéncia no PDPI, bem como a vivéncia em um
contexto nativo da lingua inglesa reforcam ideologias que prejudicam o entendimento dos
aspectos necessarios para a educacdo do professor de linguas para uma sociedade global, tais
como: "atividade reflexiva que molda e é moldada pelo fazer da teorizacdo, que por sua vez é
reforcada pelo processo colaborativo de investigacdo dialdgica; e o esfor¢o para maximizar as
oportunidades de aprendizagem e de ser mentor de transformagdo pessoal”
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 78-98).

Sendo assim, um dos meus propositos ao analisar o PDPI, é trazer a discussao o papel
de um programa internacional enquanto estratégia de um modelo de desenvolvimento do
ensino de LI nas redes publicas pelo governo federal. Neste momento, a partir do estudo
apresentado, parece-me suficiente apontar que tal proposta ignora o papel fundamental e
indispensavel da consideragdo do contexto de atuacdo dos professores em formagéo

continuada e valoriza a variante norte-americana, em detrimento das diversidades
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reconhecidas no uso daquela lingua, tida na atualidade como World Englishes. E preciso
entender essa medida como emergencial e se for se tornar permanente, vejo como essencial
que as consideracOes feitas ao longo desta tese sejam pauta de discussdo, a fim de
compreendermos os reais efeitos de programas internacionais de formagdo continuada no
contexto da globalizacdo econdmica, cultural e tecnolégica, bem como melhorarmos os
resultados alcancados através deste programa.

A sequir, discuto de que forma os professores de LI da rede publica brasileira que
cruzaram as fronteiras geografica, linguistica e cultural, participantes desta pesquisa,

(re)construiram suas identidades.

3.3 As implicacdes da participacdo no PDPI para a (re) construcdo das identidades dos

participantes do programa

Nesta anélise, observo de que forma a EC nesse curso nos EUA contribuiu para a (re)
construcdo das identidades dos professores pesquisados. Em linhas gerais, percebo que a
participacdo no PDPI produziu efeitos positivos na (re) construcdo identitaria dos professores
envolvidos, possibilitou acesso @ mudancga na préatica docente em sala de aula, bem como
potencializou o processo de formacgdo continuada. Tais efeitos se devem porque nem mesmo
as adversidades enfrentadas durante a experiéncia, impossibilitou o investimento desses
professores durante o curso, a fim de alcancarem os objetivos propostos. Dai a importancia de
a formacdo continuada ser abrangente em suas ementas e legitimada pelo MEC, pelas
Secretarias de Educacdo e dentro das proprias escolas, para tanto alcancar as diferentes
necessidades dos professores quanto possibilitar ao professor oportunidades de recomecar,
aperfeicoar, inovar e despertar no aluno e no préprio professor o desejo de realmente se
dedicarem continuamente ao que aprendem e ensinam. SO assim, poderemos vislumbrar um
ensino-aprendizagem de L1 eficaz e eficiente.

Nos subitens a seguir, trato individualmente de cada aspecto transformado na vida dos

participantes desta pesquisa.
3.3.1 A pratica da sala de aula
Segundo os professores, o conhecimento adquirido no PDPI auxiliou-os a

incrementarem suas aulas, passando a utilizar mais o inglés em sala com os alunos, ja que a

possibilidade de aperfeicoamento do desempenho linguistico era uma area que se mostrava
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prioritaria para esses professores, ansiosos por atingir patamares mais altos de competéncia na
LI; diversificando o material e técnicas utilizadas nas aulas; aperfeicoando o uso de recursos
tecnoldgicos na exposicdo e pratica da lingua e; compartilhando aspectos da cultura e da

historia estadunidense, vividas pelos participantes, com os alunos.

[87]
The experience and the knowledge got there was the best experience of my
professional life, which is being shared with my co-workers. We are
implementing new and efficient strategies and techniques to make our classes
better and better. And as we really do it, our students are being the real
beneficiaries™.
(Elis — Historia de vida)
[88]
[...] eles perceberam, assim, eu falando inglés. Eles perceberam que eu estava mais:
Laila, vocé estd mais solta. Ai, inclusive, foi uma proposta que eu trouxe aqui pro
centro de idiomas. Porque na hora do intervalo ninguém fala inglés, né?! Eu fiquei
batendo o pé: gente, a gente tem que falar inglés, a gente tem que falar inglés.
(Laila — Entrevista individual)
[89]
Espero poder participar de outros programas de aperfeicoamento, desses como 0
da CAPES/FULBRIGHT, pois acredito verdadeiramente que tais iniciativas
promovem significativas mudancas nos professores participantes e 0s
encorajam para fazerem a diferenga e lutarem por melhorias no ensino, apesar
das circunstancias do seu local de trabalho.
(Patty — Historia de vida)

Imberndn (2010, p. 115) estabelece que a formacdo continuada provoca mudancas no
comportamento, na informagdo, nos conhecimentos, na compreensdo, nas atitudes dos
professores em exercicio e eu acrescento aqui na identidade dos docentes, porque toda
mudanga exterior comeca primeiro na mente da pessoa, ou seja, primeiro muda-se a forma
como a pessoa concebe determinado conhecimento ou assunto, para depois a pessoa mudar a
forma de lidar com ele. A partir dos excertos anteriores, observo que a experiéncia de
formacdo continuada nesse curso nos EUA trouxe um empoderamento aos professores
pesquisados, ou seja, a identidade desses professores mudou dentro da comunidade escolar
em que eles atuam. A partir da experiéncia, suas atitudes mudaram tanto diante dos
professores com o0s quais eles trabalham, compartilhando o conhecimento adquirido,
propondo inovagdes no uso e ensino da LI, quanto diante dos seus alunos, implementando
diferentes técnicas de ensino em suas aulas. Nesse contexto, concluo que foi a formagéo
recebida nos EUA atraves do PDPI que deu a esses professores acesso ao poder e ao prestigio

dentro da comunidade escolar.

*1 A experiéncia e o conhecimento adquiridos 14 foi a melhor experiéncia da minha vida profissional, a qual esta
sendo compartilhada com meus colegas de trabalho. N6s estamos implementando novas e eficientes
estratégias e técnicas para fazer nossas aulas cada vez melhores. E como nés realmente fazemos, nossos
alunos estéo sendo os maiores beneficiarios. (Traducdo minha)
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Concordo com Falsarella (2004, p. 5) que a atuacdo de um professor bem preparado
tem influéncia direta na aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, esses dados nos remetem a
Weber (1996, p. 9). Para o autor, qualquer mudanca concreta no sistema educacional tem no
professor um de seus principais agentes. Embora a experiéncia no PDPI tenha permitido que
0s professores renovassem suas metodologias de ensino e a maioria deles tenha ganhado
confianga sobre sua competéncia linguistico/comunicativa, para mim est claro a partir dos
relatos dos professores que a maioria deles esta reproduzindo relagdes sociais existentes sob a
influéncia direta dos fatores que envolvem relacbes de poder, bem como questdes de cunho
econdmico, politico, cultural e ideoldgico, ao invés de desafia-las. Exemplo disso sdo 0s
excertos abaixo em que a professora Susy afirma que mais professores da rede pablica devem
se beneficiar do PDPI, a fim de melhorar sua competéncia linguistico/comunicativa e trazer
novas ideias de atividades em sala de aula. Por outro lado, ela também reconhe tanto que nédo
alcancou a proficiéncia linguistico/comunicativa desejada em razdo do tempo quanto néo

aprendeu técnicas que pudessem ser aplicadas na sala de aula da escola publica.

[90]
Mais professores da rede publica devem se beneficiar desta formagdo podendo
melhorar sua competéncia linguistica, comunicativa, conhecimento sobre
cultura de um dos paises em que a lingua é idioma oficial e possam ter novas
ideias de atividades para sala de aula.

(Susy — Questionario escrito)
[91]
O PDPI deve continuar para que mais professores da rede publica se beneficiem
desta formacgdo podendo melhorar sua competéncia linguistica, comunicativa,
conhecimento sobre cultura de um dos paises em que a lingua é idioma oficial e
possam ter novas ideias de atividades para sala de aula.

(Susy — Questionario escrito)
[92]
Esperava ter melhorado bem mais a minha competéncia linguistica e
comunicativa e voltar com ideias novas que pudessem ser aplicadas em sala de
aula. Foi uma experiéncia bastante positiva e enriquecedora. Principalmente no
aspecto linguistico-cultural. Infelizmente, um tanto curta.

(Susy — Questionario escrito)
[93]
[...] chegando 14, eu ndo tive minha frustracdo sanada. Ndo em fungéo do curso,
mas, talvez, em fun¢do do tempo. Porque oito semanas ndo é o suficiente para vocé
aprimorar o tanto que eu acho que eu preciso, ou gostaria. Ou, assim. N&o sei se eu
ficasse um ano ou dois, eu melhoraria muito. N&o sei. N&o sei se algum dia a minha
frustracdo seria sanada.

(Susy — Entrevista individual)

De forma semelhante relata a participante Ana. De acordo com 0 excerto 72, 0 curso
nédo considerou a realidade do contexto de atuacéo dos professores em formacéo continuada,
nem deu liberdade para a pratica da lingua (excertos 61 e 62). Porém, no excerto 24, afirma

que um curso nos EUA da uma visdo mais ampla de conhecimento. Ent&o, resta muito claro
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para mim que a participacdo desses professores de inglés da rede publica brasileira reforca a
ideologia de que o falante nativo € um modelo ideal a ser seguido e de que a imerséo cultural
no pais da lingua-alvo se traduz como garantia de sucesso na aprendizagem.

Segundo Almeida Filho (1999), professores linguisticamente mais competentes em LI
podem ser capazes de comecar a mudar o contetdo de suas aulas e, no futuro, as estatisticas e
as crencas negativas sobre a qualidade do ensino publico. Porém, no ambito da proficiéncia
em LI de um professor desta lingua como LE no Brasil, 0 que eu encontro aqui, parece
polarizar-se entre ter estudado em um pais falante da L1 como LM (principalmente, EUA ou
Inglaterra) e ndo ter estudado em um desses paises. O fato de aprender uma LE e ndo
conhecer um pais falante dessa lingua (seja a turismo, moradia e/ou principalmente estudos)
parece ser frequentemente estigmatizado em nossa sociedade e sofrer dura discriminacao,
especialmente pelos alunos. Os dados indicam que o desejo de ser reconhecido como um
profissional competente foi também um dos motivos para os professores investirem no PDPI.
Assim, eles procuram mostrar que ja estudaram nos EUA e assim reforcam a ideologia do
falante nativo como norte ou referencial para o aprendizado da lingua e da imerséo cultural no
pais da lingua alvo como garantia de sucesso na aprendizagem dessa lingua.

[94]
Porque muita gente fala assim, adultos, alunos, professores, que pra saber
inglés, vocé tem que ir pra um pais, né?! Ta certo que isso tem haver um pouco
de crenga. Mas, mas serd que é crenga mesmo? Porque quando eu fui I, que eu
vivenciei a cultura. Eu ja tinha ido nos EUA antes, mas a passeio. S6 que la ndo. La
eu vivenciei dois meses de cultura, de cidadezinha americana, sem turistas pra,
sabe?! Atrapalhar. E isso me deu um certo empoderamento, de eu me sentir mais
segura com meu inglés, de eu ir e falar pra os meus alunos que eu ja estudei
numa universidade americana. N&o de esnobar, mas de falar assim: olha, eu
consegui, eu participei de uma sele¢do nacional, eu estudei, eu tive que fazer
uma entrevista em inglés, eu tive que sentar, ler os livros, ler as teorias e eu
consegui. Entdo, vocés conseguem. Al, eu falo pra os meus alunos adolescentes: tem
o Ciéncia sem Fronteiras ai. Vocés estdo fazendo universidade. VVocés tém que
estudar. Vocés tém que correr atras. Olha o meu exemplo. Foi o Brasil todo.
Quatro professores aqui de Goiania foram selecionados, de Goias.

(Laila — Entrevista individual)
[95]
O programa internacional valoriza o profissional e a disciplina, ampliando o espaco

para o trabalho com a LI nas escolas.
(Maria — Questionério escrito)

Além disso, noto que os professores justificam suas acdes e seus modos de pensar
pautados em um antes e um depois do PDPI. Os professores revelam que as mudancas
ocorreram em todos o0s sentidos, tanto no campo profissional quanto no pessoal. Para eles, se
ndo grandes mudangas, sim alguma mudanca, desarticulacdo, desprendimento de certas

representacdes para dar lugar a outras.
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[96]
Para mim, a participacdo no curso foi uma experiéncia transformadora, positiva
em todos os sentidos. Fui para o programa com a mente aberta para novas
experiéncias. E, isso, foi bem importante. Muitos dos planos e projetos que venho
realizando, foi uma sementinha plantada la no ELCP. Foi o inicio de uma nova
etapa na minha vida. Creio que venho me tornando uma pessoa e uma profissional
melhor, desde entéo.

(Leticia — Entrevista individual)
[97]
Eu melhorei a minha prética, em muitas coisas eu melhorei. Eu aprendi sobre
rubrics 14, que é rubricas. Um jeito diferente de fazer avaliacdo. Uso aqui na sala
com meus alunos. [...] Sobre a questao dos poemas, também.

(Laila — Entrevista individual)

[98]
O curso abriu portas para eu ver outras possibilidades de trabalho que antes eu
desconsiderava, como por exemplo, virtualmente, trabalhar com um portal onde os
alunos interagem de maneira autbnoma e onde os alunos podem contribuir para o
aprendizado uns dos outros de maneira colaborativa.

(Nickel — Entrevista individual)

Esse fato corrobora com os dados encontrados por Pavlenko e Lantolf (2000). Para as

autoras, pessoas que cruzam fronteiras fisicas percebem que se tornam diferentes do que eram

antes. Neste subitem tratei como o ensino de LI passou a se configurar na sala de aula dos

participantes do PDPI pesquisados. No subitem a seguir, trato das implica¢des da participacéo

no PDPI para a vida académica desses docentes.

3.3.2 A formacéo continuada

A segunda implicacdo da participacdo no PDPI € que suscitou nos participantes o

estimulo para prosseguirem nos estudos, principalmente estudos atrelados a pesquisas em

programas de pds-graduacao nivel mestrado e/ou doutorado e até mesmo pds-doutoramento.

[99]
Como projeto futuro, pretendo fazer pesquisa com livros infantis, visando a um
pés-doutoramento.

(Fernando — Histéria de vida)
[100]
Embora ja tenha me formado ha 15 anos, ainda ndo fiz uma especializagdo strictu-
senso. Nunca tentei nenhum processo seletivo para mestrado em nenhuma
instituicdo. Tenho a plena consciéncia da necessidade que me faz e da
importancia para o meu crescimento profissional, mas em funcdo de sempre ter
trabalhado em trés ou até mais escolas nunca pude ou nunca me organizei para me
preparar. Todavia, ser uma professora mestre, pelo menos, é ainda um dos meus
objetivos. Hoje, trabalho em duas escolas publicas e um curso livre de idiomas.
Pretendo para o ano que vem trabalhar menos. Afastei-me do Estado por interesse
particular com o objetivo de me dedicar a outros projetos e ter um pouco mais
de tempo livre.

(Susy — Historia de vida)

[101]
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Now, | intend to continue my studies and get a Doctorate degree in the field of
technology applied to didatic materials®.
(Elis — Historia de vida)
[102]
Depois do ELCP, fui aprovada para o mestrado em Estudos de Linguagem da
Universidade Federal de meu estado, meu projeto de pesquisa é sobre formacao de
professores e minha orientadora € muito respeitada no Brasil por seus estudos sobre
o0 ensino de inglés na escola publica.
(Leticia — Historia de vida)
[103]
A partir das experiéncias vivenciadas nesse curso, eu tive a ideia de escrever
meu projeto de mestrado. Entdo, nesse ano eu td inscrito ai no processo de selego.
Espero passar. O resultado sai daqui uns dias.
(Nickel — Entrevista individual)
[104]
[...] eu acho que a mudanca foi de postura mesmo. [...] Eu acho que trouxe essa
mudanca positiva, de autoestudo, estudar sozinha mesmo, t4?! Eu acho que o curso
me mostrou que a gente pode estudar.
(Ana — Entrevista individual)

A formacdo continuada faz-se necessaria, pois vivemos em um momento de grandes e
rapidas mudancas, em um mundo no qual o desafio de transformar informacdo em
conhecimento se apresenta diante de nos a todo instante. Delors (2000, p. 104) em seu
relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI,
enfatiza que:

O progresso cientifico e tecnoldgico e a transmissdo dos processos de producdo
resultante da busca de uma maior competitividade fazem com que os saberes e as

competéncias adquiridas na formacdo inicial tornem-se, rapidamente, obsoletos e
exigem o desenvolvimento da formacéo profissional permanente.

Na verdade, o profissional consciente sabe que sua formacdo ndo termina na
universidade. Esta aponta caminhos, fornece conceitos e ideias, o resto fica por sua conta
(HYPOLLITO, 1999). Candau (1996), N6voa (1992) e Masiero (2010, p. 55) acreditam que,
principalmente os professores de LEs necessitam da formagdo continuada, por entenderem
gue h& muitas deficiéncias na formacao inicial, e que a adequada formacdo continuada de tais
profissionais podera contribuir diretamente para a melhoria da qualidade do ensino-
aprendizagem na educacdo béasica. Imbernon (2006) afirma também que a formacdo inicial,
costumeiramente recebida, ndo oferece preparo suficiente para aplicar uma nova metodologia,
nem para aplicar métodos desenvolvidos teoricamente na pratica em sala de aula. Hypdllito
(1999) em seu artigo “Repensando a Educagdo Continuada” reconhece que o professor sai da

universidade apenas com o diploma, sem preparo para ensinar, ndo domina o conteudo, nao

%2 Agora, eu pretendo continuar meus estudos e fazer meu doutorado no campo de tecnologia aplicada aos
materiais didaticos. (Traducdo minha).
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reconhece metodologias, ndo tem estimulo para enfrentar salas indisciplinadas, apéticas e
passivas. O problema é que quando os professores fazem pds-graduacdo, a maioria sai da
escola pablica, ou seja, 0os mais qualificados deixam de atuar no contexto que carece de mais

qualificacdo tedrica e critico-reflexiva, como € demonstrado na se¢édo a seguir.

3.3.3 Desenvolvimento profissional

Quanto ao aspecto financeiro, obsevo uma relacdo entre o PDPI e a melhoria nas
condicdes de trabalho, progressdo na carreira e permanéncia no mercado de trabalho, sendo
assim, a participagdo no PDPI abriu portas para o crescimento profissional. Alguns dos
participantes, ao voltarem para o Brasil, foram convidados a ocuparem lugares ou postos mais
altos em seus empregos dentro do ensino publico, como € o caso da Professora Elisa que saiu
da sala de aula e passou a trabalhar dentro da Secretaria Estadual de Educacgdo; bem como
receberam novos convites de trabalho, como é o caso da professora Leticia que passou a
conciliar o trabalho dentro do ensino publico com o ensino da LI em escolas de idiomas.

Como consequéncia disso, estdo mais satisfeitos e motivados em suas profissoes.

[105]
Pessoalmente, avalio que cresci profissionalmente e como ser humano também,
sem falar na autoestima que andava meio esquecida, mas que teve um up por
conta da valorizagdo que nés tivemos durante todo o processo e que
continuamos tendo, gracas a essa experiéncia. A capacitacdo superou minhas
expectativas, estudar naquela universidade ampliou muito meus horizontes
como profissional e como pessoa [...] Depois do ELCP® voltei a dar aulas na
escola de idiomas por mais um ano [...] Em 2013, fui convidada para dar um
curso de formacdo continuada [...]

(Leticia — Questionario escrito)
[106]
Esta experiéncia incrivel foi que me abriu as portas da Secretaria de Educagéo,
pois em consequéncia disso fui convidada a trabalhar nesta secretaria como
professora referéncia de L.

(Elisa — Histdria de vida)

Por outro lado, despertou o sentimento de frustragéo, por ndo perceberem em todos 0s
empregadores um retorno diante da qualificacdo recebida nesta iniciativa, bem como pelo fato
de os certificados ndo servirem para pontuar, a fim de progressao na carreira.

[107]

Vejo com bons olhos os Cursos de Capacitacdo de Professores de Inglés nos
EUA e penso que é uma iniciativa muito interessante, embora veja que ao voltar

* O ELCP (English Language and Culture Program) mencionado pela participante Leticia, corresponde ao
PDPI (Programa de Desenvolvimento de Professores de Inglés) em inglés.
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0S nossos empregadores ainda ndo sabem bem como aproveitar o que temos de
melhor a oferecer.
(Nickel — Questionario escrito)

[108]
Outra coisa, é a questdo dos certificados. Eles ndo sdo validos no Brasil. Ndo
entendo por qué. Acho que faltou alguma acéo para que automaticamente, se é um
programa da CAPES e do MEC, eles fossem validados.

(Leticia — Entrevista individual)

Como exposto por Gatti (2008, p. 58), tornou-se forte a “imperiosidade da formagéo
continuada como requisito para o trabalho”, em virtude das cobrangas no mundo do trabalho.
No entanto, segundo Silva (2011) ndo se pode perder de vista as reais func¢des e necessidades
da formacdo continuada como requisitos para dinamizar a experiéncia profissional e a
reflexdo sobre a mesma que potencialize a melhoria efetiva do processo de ensino e
aprendizagem, ndo deixando se iludir pelo simples fato de se adquirirem titulos. A autora
reconhece que a busca pelos titulos entregues pelas atividades de formacdo continuada
também se relacionam a uma politica de progressao na carreira para ter aumento de salario,
porém, sendo assim, as acbes de formacdo continuas se tornam um mercado de titulos e
diplomas no qual o professor, infelizmente, para ter valorizacdo, ou seja, melhores salérios,
faz uma busca frenética por essas formacoes.

Nesse sentido, vale ressaltar que o desejo do profissional em buscar uma formacéo
continua ndo pode estar atrelada a busca de valorizacdo e/ou melhores salarios, bem como a
uma obrigacdo de titulos e cargas horarias que tentam comprovar seu desempenho, a fim de
evitar frustracbes ao gerar expectativas em terceiros. A formacdo continua deve ser algo
inerente a eles e ser compreendida como um direito seu para um fazer pedagdgico de

qualidade, conforme os excertos a seguir.

[109]
Sempre quis estudar nos EUA, mas, com o passar do tempo, essa vontade foi
sufocada pelas responsabilidades, pela carga horaria massacrante e pela
impossibilidade de custear um curso no exterior com o salério de professor. Em
2011, estava desmotivada e ndo conseguia ver uma possibilidade de crescimento na
area de LI pela escassez de cursos de formagdo continuada nesta area em meu
estado, foi quando comecei a procurar na internet alguma bolsa de estudo para
professores de inglés e, por acaso, encontrei o edital do ELCP no site da
Fulbright. Até entdo, eu desconhecia este edital porque nada havia sido divulgado
na minha escola e nem na minha cidade.

(Leticia — Questionario escrito)
[110]
Embora eu ja tenha me formado ha 15 anos, ainda ndo fiz uma especializacdo
strictu-senso. Nunca tentei nenhum processo seletivo para mestrado em nenhuma
instituicdo. Tenho a plena consciéncia da necessidade que me faz e da
importéncia para o meu crescimento profissional, mas em funcdo de sempre ter
trabalhado em trés ou até mais escolas, nunca pude ou nunca me organizei para me
preparar. Todavia, ser uma professora mestre, pelo menos, é ainda um dos meus
objetivos.

(Susy — Historia de vida)
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Em suma, nesta secdo, eu notei que os professores pesquisados se sentiam
marginalizados ou inferiorizados por serem identificados somente como professores de inglés
da rede publica do ensino béasico. Com isso, eles buscaram no curso nos EUA um
reconhecimento em seus lugares de trabalho, bem como da comunidade escolar a qual eles
pertencem. Significantemente, apds voltarem do periodo in loco nos EUA, o complexo de
inferioridade proveniente da identidade que possuiam: professores de LI do ensino basico da
rede publica, deu lugar a nova identidade adquirida: professores de LI da rede publica
participantes do PDPI. Esta mudanca identitaria empoderou os professores pesquisados, o0 que
culminou em uma sequéncia de implicagdes: maior uso do inglés em sala de aula e no
ambiente de trabalho, introducdo de aspectos culturais e historicos para o ensino da LI, uso de
recursos tecnoldgicos para incrementarem as aulas, motivacdo para continuarem estudando,
bem como uma tendéncia para aceitarem novos desafios impostos no campo de trabalho,
através da oferta de novos empregos.

Quando os professores viveram o cruzamento de fronteiras geogréficas, linguisticas e
culturais através do PDPI, eles perceberam suas identidades sendo desestabilizadas. O
resultado que se seguiu ndo é, contudo, uma questdo de adicionar o novo ao velho. Também
ndo é uma proposicao segundo a qual o individuo torna-se metade do que era e metade do que
se tornou. Pelo contrério, o resultado é o hibridismo. Sendo assim, este trabalho nos remete a
Papastergiadis (2000), para o autor, o hibridismo reconhece invariavelmente que a identidade
é construida através de uma negociacdo de diferenca e que a presenca de fissuras, lacunas e
contradi¢cbes ndo é necessariamente um sinal de fracasso. O autor também salienta que a
identidade ndo € a combinacdo, a acumulacao, fusdo ou sintese de varios componentes, mas
um campo de energia de diferentes forgas que encontram e transformam o outro.

Neste capitulo, teci consideracbes sobre os dados coletados por meio dos
instrumentos de pesquisa utilizados acerca dos participantes do estudo e do curso de formacéo
continuada ministrado em um pais falante da lingua ensinada, identificando o perfil de
formacdo dos professores pesquisados, as motivacOes para a participacdo desses professores
no curso pesquisado, como 0 curso é representado para 0s professores/alunos e, finalmente as
implicacOes da participacdo desses professores de inglés no curso nos EUA. No proximo e
altimo capitulo, com base nos resultados das analises aqui expostos, apresento as

considerac0es finais deste trabalho.



REFLEXOES FINAIS

Esta parte do estudo apresenta cinco subdivisdes. Na primeira, retomo as perguntas de
pesquisa que movimentaram a realizacdo deste estudo. Na segunda, relaciono 0s seus
resultados a implicacGes para a formacdo de cursos de EC de professores de inglés. Na
terceira, relato algumas de suas limitagdes. Na quarta, fago algumas sugestes para novas
pesquisas. Finalmente, na quinta subdivisdo, traco algumas consideracGes finais deste
trabalho.

Retomando as perguntas de pesquisa

Este estudo de caso estabeleceu como objetivos analisar relatos, a fim de levantar as
motivacdes que levaram professores de inglés da rede publica brasileira a investirem em um
curso de capacitagdo e desenvolvimento em um pais cuja LM seja inglés, bem como as
experiéncias desses professores no curso, discutindo sobre as implicacdes desse curso para a
(re)construcdo da identidade pessoal e, principalmente profissional desses professores. De
acordo com os resultados obtidos, foi-me possivel responder as trés perguntas de pesquisa que
nortearam esta investigacao.

Por que os professores de inglés da rede publica brasileira participantes desta
pesquisa investiram para participarem de um curso de capacitacdo e desenvolvimento em um
pais falante da lingua-alvo?

Os motivos para o investimento dos professores participantes deste estudo convergem
para a oportunidade de imers&o, pois a maioria deles possue uma carga de trabalho pesada e
baixo salario e tém pouca expectativa de realizar um curso no exterior por conta prépria.
Assim, muitos narram que se realizaram pessoalmente, seja pela superacdo da frustracdo de
nunca terem vivenciado a cultura de um pais falante da lingua ensinada, seja pelo
desenvolvimento linguistico/comunicativo ou pelo aprimoramento/atualizacdo de técnicas de
ensino, mas, principalmente, pela elevagcdo da auto-estima desses professores diante do
investimento/valorizagdo nesses profissionais de ensino, com consequéncia direta e imediata
na qualidade do trabalho realizado em sala de aula com seus alunos e estimulo para
continuarem estudando, se aprimorando, investindo, assim, na constante formacéo.

Além disso, podemos perceber que embora a expectativa de melhorar a fluéncia em
inglés, através da pratica e da experiéncia com os nativos ndo tenha sido totalmente superada,

muitas vezes por causa das relacGes de poder injustas construidas em alguns momentos nas
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interacdes sociais entre os professores em formacdo e os professores formadores, tendo
implicacGes importantes nas oportunidades de fala, limitando ou até mesmo impedindo os
professores em formacéo de praticarem a LI no contexto universitario, a confirmacéo de que
estes professores eram autossuficientes ou competentes linguisticamente em inglés durante as
praticas sociais por meio de atividades que constituiam a vida diéria 14 nos EUA, também foi
responsavel pela elevacdo da auto-estima desses professores que mudaram a avaliacdo que
faziam de si proprios. Na verdade, parece-me que eles estavam se testando, em relacdo a
competéncia linguistica. A certificacdo do nivel de inglés deles parece-me ter maior influéncia
para a mudanca comportamental e identitaria do que o aprendizado adquirido em si, pois a
exposicdo as novas técnicas de ensino, muitas vezes pareceu ndo atender plenamente ao
contexto publico de atuacdo desses professores, nem as aulas para desenvolvimento das
habilidades linguisticas e comunicativas pareceram atender as expectativas deles.

Nesse sentido, concordo com Dalacorte (2014), de que ha a necessidade de programas,
como o extinto Ciéncia sem Fronteiras, alcancarem os cursos da area das Ciéncias Humanas,
em especial, os cursos de Licenciatura em LE, visto que as politicas implementadas adotam
medidas de exclusdo dos professores de LE. N&o no sentido de querer legitimar o discurso de
que o aprendizado de linguas estrangeiras é melhor quando realizado em contextos de
imersdo, mas sim no sentido de que o ensino de LE, neste caso o inglés, seja reconhecido
como ciéncia e faca parte das politicas publicas, pois, s6 assim, poderemos vislumbrar a
melhoria no ensino do inglés como LE no Brasil. Segundo Gimenez (no prelo), o programa
vem atraindo criticas por ndo contemplar todas as areas do conhecimento, até mesmo porque,

0s objetivos (de acordo com o site: www.cienciasemfronteiras.gov.br) sdo amplos o bastante

para ndo sugerir qualquer exclusdo, de vez que todas as areas do conhecimento poderiam ali
ser enquadradas.

Diante disso, destaco que, os professores em formacgdo pesquisados ndo podem ser
rotulados de motivados ou ndo motivados, introvertidos ou extrovertidos etc. E preciso levar
em conta as relacdes de poder que os impedem ou os estimulam a interagir. Sendo assim,
posso concluir que o insucesso em alguns aspectos do PDPI ndo pode ser explicado pela
auséncia de motivacdo ou desejo de aprender dos professores em formacdo, mas estdo
associados as condi¢cdes de marginalizacdo as quais estavam inseridos. Por outro lado, com a
experiéncia nos EUA, os professores participantes do PDPI deixaram de se ver como
processadores da LI, consequentemente, (re) construiram suas identidades como usuarios da

lingua-alvo, o que conferiu um caminho positivo para a busca constante de aprimoramento
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profissional, principalmente quando este vem acompanhado de investimento financeiro no
docente.

Como se caracteriza a experiéncia dos participantes desta pesquisa no PDP1?

A experiéncia dos participantes contempla, em sua maioria, aspectos positivos sobre a
formagdo continuada em paises cuja LM € a lingua ensinada. O local de atuagdo e
desenvolvimento do curso foi motivador e fundamental para 0 bom aproveitamento de tudo,
de todos os aspectos ali abordados. Porém, a experiéncia no exterior revela que a participacdo
no PDPI reforca a ideologia do falante nativo como norte ou referencial para o aprendizado da
lingua, bem como o contexto de oferecimento do curso refor¢a a ideologia da imersao cultural
no pais da lingua-alvo como garantia de sucesso na aprendizagem.

Sendo assim, no tocante a heterogeneidade constitutiva do inglés, seja através do
reconhecimento das variedades regionais como formas legitimas de expressao da lingua,
cultura e identidade, seja através do reconheceminto que o inglés ndo pode ser mais associado
a uma nacdo, visto que se tornou um idioma de carater mundial, com suas varias e diversas
formas de manifestacdo, desencadeada pelos World Englishes, € bastante ingénuo continuar a
acreditar que a formacdo do professor de inglés em servico deva ser projetada para
formagéo/aquisicdo de identidade cultural. Neste sentido, o ensino de inglés como uma
ferramenta para a comunicagdo internacional e como um recurso para tocar no mercado de
trabalho global é que deve ser projetado.

Quanto aos temas abordados no projeto, eles atenderam parcialmente as necessidades
dos participantes, seja pelo tempo considerado insuficiente para que todos os objetivos fossem
alcancados, seja pela necessidade de adequacdo quanto as técnicas de ensino ndo propicias
para 0 contexto publico de ensino, seja pela ndo consideracdo das caracteristicas especificas
do grupo em formacdo. Sendo assim, é importante entender que a profissao professor de LI
caracteriza-se como uma profissdo com niveis de complexidade, que exige revisdo e
construcdo constantes de saberes, e a formagédo continuada deste profissional deve centrar o
saber ser e o saber fazer do professor numa pratica reflexiva e investigativa do trabalho
educativo e escolar, entrecruzando assim o cotidiano pessoal com o profissional. Desta forma,
em consonancia com os pensamentos de Souza (2016), o desenvolvimento profissional
entrecruza-se com a dimensdo pessoal e politico-social do professor enquanto profissional
numa realidade contextualizada.

Portanto, o aspecto critico-reflexivo deve estar presente em todos os tipos de curso.

Além disso, € necessario que os formadores de professores invistam em uma escuta agugada
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dos professores, visto que dizemos do que queremos nos tornar e também de como chegamos
a ser 0 que pensamos e somos, em uma identidade que é constantemente (re) construida.

Quanto ao aprimoramento do uso de diferentes recursos metodologicos em sala de
aula, ele surtiu efeito positivo na vida profissional desses professores, que tiveram acesso a
técnicas de ensino através do uso das tecnologias de informagdo e comunicagdo e puderam
trazer para suas salas de aula inovacGes que atendam ao interesse de seus alunos. Porém,
nesse sentido, a ideologia da visao de treinamento e de técnicas de ensino como solucédo de
aprendizagem também foi reforcada.

Quais sdo as implicacOes, na visdo dos participantes, do investimento nessa
experiéncia para a formacao identitaria dos professores de inglés da rede publica no Brasil,
participantes desta pesquisa?

O PDPI se mostrou como uma bem-sucedida iniciativa do governo federal, no sentido
de que contemplou a maioria das expectativas dos participantes, seja pelo aperfeicoamento
linguistico através da convivéncia diaria com os americanos e a necessidade de usar a L1 em
todas as situacoes, seja pela atualizacdo e incrementacdo metodoldgica através da exposicédo
sistematica a técnicas de ensino da lingua, bem como pela introducdo dos aspectos culturais e
historicos as aulas. Além disso, como desdobramento dessa experiéncia, a oportunidade de
crescerem pessoalmente através da elevacdo da autoestima, e profissionalmente através do
despertar para uma busca constante por estudar nos cursos de pés-graduacdo. O resultado
final € uma evidéncia de que o investimento nesse contexto de formacdo continuada de
professores de LE da rede publica do Brasil em um pais falante da lingua ensinada, nesse
sentido, valeu a pena, pois tanto atendeu aos objetivos dos participantes, quanto parece ter
beneficiado seus alunos.

Os professores retornaram ao meio académico em busca de melhor desempenho
profissional e essa busca caracteriza-se como uma janela de oportunidades para trazer
beneficios ndo sé para os professores, mas, também, beneficios ainda maiores aos aprendizes
e a pesquisa. Sendo assim, o programa em si contribuiu para que os professores vivessem
momentos de satisfagdo e realizacdo e isso nada mais é que valorizagdo do profissional e,
certamente, também contribuiu para 0 aumento da autoestima desses profissionais e
consequente melhoria de seus desempenhos no seu ambiente de trabalho, o que refletird na
aprendizagem dos seus alunos.

Por outro lado, acredito que devemos visualizar um programa de formacdo de

professores que busque contribuir para:
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a producdo do conhecimento pessoal, de modo que 0 seu ensino se baseie tanto em sua
experiéncia aprendida quanto em sua experiéncia vivida e ndo na aplicacdo de um
conhecimento recebido;

e a aceleracdo da agéncia, para que os professores possam ter liberdade e flexibilidade na
preparacéo das aulas;

e a pesquisa do professor com toque local, de modo que o que eles fazem na sala de aula
atenda as necessidades, ao querer e a falta locais;

e formar professores intelectuais transformadores, para que possam cumprir as suas
obrigagBes sociais, juntamente com as suas obrigacOes pedagogicas e ndo em técnicos
passivos; e

o formar professores capazes de controlar o modelo de ensino, para que desenvolvam a

competéncia e a confianca necessarias para lidar com o desconhecido e o inesperado, ao

invés de copiadores do professor formador.

Contribuicdes da pesquisa

Como contribuicdo tedrica, este trabalho proporciona o aprofundamento e a
panoramica de estudos que se dedicam a pesquisar cursos de formacao/educacdo continuada,
visto que séo poucos os trabalhos em LA que enfatizam a organizacgao/estrutura dos cursos de
formacdo continuada de professores de LI, pois, entendo aqui que podemos aperfeicoar
somente aquilo que conhecemos profundamente. Além disso, pesquisas como esta acentuam a
caracteristica da LA de privilegiar a analise multifacetada de questdes sociais reais, com seus
problemas e significados conforme interpretados pela voz dos préprios sujeitos que a
vivenciam/sofrem.

Como contribuicdes praticas, esta investigacdo pretende trazer a tona a necessidade da
implantacdo e/ou permanéncia de programas de formacdo continuada em paises falantes da
lingua ensinada, visto que pode ser um atrativo para a opcao pela carreira docente em LE.
Sendo assim, este estudo também milita em torno de reflexdes inerentes & necessidade de se
(re) pensar a profissdo do docente de LE na cenario social e atual, através da (re)formulacdo

das politicas publicas para a licenciatura em LE.
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LimitacGes da pesquisa

Durante a realizacdo deste estudo, foram encontradas algumas dificuldades de ordem
metodoldgica, em especial quanto a auséncia de participantes representantes de todas as
edicBes do PDPI, j& que para este estudo consegui voluntarios somente de trés diferentes
edicBes. Sendo assim, de acordo com os critérios da pesquisa qualitativa pautada nos
principios de um estudo de caso, nao € possivel tecer generalizacGes sobre 0s outros contextos
de formacéo continuada em paises falantes da lingua ensinada. Contudo, compreendo que,
possivelmente, as vozes dos participantes deste estudo, dos autores aqui mencionados e a
minha voz, na condi¢do de também participante do curso pesquisado e pesquisadora deste
estudo, encontrardo eco em outros contextos de formacdo continuada, em especial de
programas de desenvolvimento e capacitacdo de professores de LE em paises em que a LM é

a lingua ensinada.

Sugestdes para futuras pesquisas

A complexidade de fatores que rondam a formacao continuada de professores de LI
nédo se restringe ao tema nem ao contexto proposto por esta pesquisa. Nesse sentido, com o
objetivo de ampliar os estudos sobre os programas de capacitacdo e desenvolvimento de
professores de LE em paises falantes da lingua ensinada, apresento as seguintes sugestes
para futuros estudos:
e As contribuicbes do programa ensino de inglés como uma LE em Londres para a
formac&o continuada de professores de LI
e O poder dos programas de EC de professores de LE da rede publica de ensino em paises
falantes da lingua ensinada para a transformac&o do ensino de lingua estrangeira
e Reflexdes, crencas e emocdes de professores de LE participantes de projetos de formacao
continuada em paises em que a LM é a lingua ensinada
e As relagfes afetivas construidas entre os participantes de um curso de formacéo
continuada oferecidos em paises falantes de LE

e Crengas e experiéncias do formador estrangeiro
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Considerac0es finais

Ao implementar meu projeto de pesquisa, meu objetivo principal foi o de verificar a
eficacia e os desdobramentos do PDPI. Esta investigacdo mostrou que o investimento e a
valorizacéo do profissional ndo sdo em vao, ao contrério, eles exercem um papel importante
na manutencdo da motivacgdo de professores para dar aulas que alcancem as expectativas dos
alunos, bem como para continuarem estudando. Sendo assim, surte efeito tanto no aspecto
pessoal, quanto no profissional e intelectual, e todos ganham com isso: professores, alunos,
formadores, pesquisa etc. Os professores (re) construiram suas identidades a partir de suas
experiéncias de circulacdo através das fronteiras geogréafica, cultural e linguistica
proporcionadas pelo PDPI e o resultado final foi a (re)construcdo de uma identidade,
metaforicamente situada além da soma dessas experiéncias. Sendo assim, as perspectivas
desses professores foram afetadas pela experiéncia.

Quanto ao papel da imersao, este pode ser visto sob duas perspectivas: 1) Hegemonia,
através da valorizacdo da vertente americana da LI, do falante nativo como norte ou
referencial para o aprendizado de uma LE e da legitimacdo do saber do professor; 2)
Transformacdo, através da experiéncia intercultural, da interacio com falantes da
lingua/cultura-alvo, da vivéncia de habitos e costumes dos americanos e da autoimagem do
professor enquanto usuério da LE.

Os resultados desta pesquisa também identificam lacunas no processo de formacao
continuada do professor de LI no PDPI, como a ndo inclusdo da perspectiva critica, que gera
conhecimento e que confere maior dimensdo qualitativa a simples habilidade de localizar
informacgdes. Além disso, esta investigacdo indica que o direcionamento da préatica
pedagdgica do curso para a proficiéncia em LI dos professores, bem como para o
desenvolvimento metodologico reforcam a ideologia do falante nativo como norte ou
referencial para o aprendizado da lingua, em detrimento do ensino ministrado por professores
ndo nativos, a ideologia da imerséo cultural no pais da lingua-alvo como garantia de sucesso
na aprendizagem, em detrimento dos World Englishes, bem como a ideologia da visdo de
treinamento de técnicas de ensino como solugdo para o ensino, em detrimento do ensino
critico-reflexivo.

Por fim, apos a participagdo no PDPI, os professores sentiram-se motivados a continar
estudando atraves de programas de pds-graduacdo stricto-sensu no Brasil, podendo, desta
forma, serem inseridos em contextos de reflexdo e critica ndo presentes no PDPI e ja

presentes nos cursos de formacdo continuada ofertados pelas universidades brasileiras, que
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também se fazem importantes para a plenitude do profissional do ensino de linguas. Pelos
motivos apresentados, concluo que a iniciativa de fomagdo continuada através do PDPI é

valida.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UFG

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE GOIAS

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) a tomar parte de um estudo de pesquisa cientifica
realizada por uma aluna da Universidade Federal de Goias e intitulada A Formacéo
Continuada de Professores de Inglés da Rede Puablica Brasileira: uma experiéncia in-
loco. Este termo de consentimento contém informacgdes essenciais sobre o estudo e sobre 0s
seus direitos, de modo a facilitar suas decisfes. Sua concordancia e assinatura indicardo que
voceé leu e entendeu o contetido deste termo, que suas duvidas foram respondidas e que vocé
concorda voluntariamente em participar do estudo.

O objetivo do estudo é levantar relatos sobre as motivaces que levaram professores
de inglés a se inscreverem como candidatos a participarem de um intercdmbio nos EUA, as
expectativas em relacdo ao curso de formacgdo continuada oferecido por uma universidade
americana e identificar os resultados alcangados pelos professores-alunos. A opgéo por
investigar esta relacdo neste contexto se justifica pelo fato de esta experiéncia ser uma opc¢ao,
talvez Unica, de professores com jornada de trabalho dupla, as vezes até tripla, de continuar
estudando, se aprimorando, ja que isto implica em melhores profissionais em sala de aula.

Para tanto, vocé respondera a um questionario misto, ou seja, que contera questdes nas
quais vocé fornecera seus dados pessoais, bem como questdes abertas através das quais vocé
relatara sobre as motivacGes que o levou a se inscrever para o programa, bem como suas
expectativas para o curso nos EUA. Vocé, também, escreverd uma narrativa sobre sua
histéria de vida relacionada a escolha da profissdo, aprendizagem da LI e formacdo
profissional. E, finalmente, vocé participara de uma entrevista semiestruturada online.

Vale a pena ressaltar, neste momento, que em qualquer etapa do estudo vocé tera
acesso aos resultados e a professora responsavel pela pesquisa para esclarecimento de
eventuais davidas. A investigadora principal é a Doutoranda Roberta Carvalho Cruvinel, que
pode ser encontrada mo seguinte endere¢co: Rua 239, n.339, qd.88, It.25, apt.301A, Res.
Canad, St. Universitario, Goiania-Goias, CEP 74.605-070 e telefone (0xx62) 3941-5570 ou
(0xx62) 9609-2000, inclusive ligacBes a cobrar ou por meio de correio eletronico:
asmo88@hotmail.com.

E garantida a liberdade de interromper a participacdo no estudo a qualquer momento,
sem que isto cause qualquer 6nus a vocé. As informacGes obtidas neste estudo serdo
confidenciais e serdo analisadas sem ser divulgada a identificagcdo de qualquer voluntario. A
divulgacdo dos resultados acontecera na defesa da tese, em eventos cientificos da area e por
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meio de artigos cientificos. Nao haverd despesas pessoais para o voluntério e qualquer
despesa adicional seré ressarcida pela pesquisadora por meio do orcamento da pesquisa.

Todos os procedimentos experimentais propostos por este estudo foram submetidos e
aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias. Em caso de
duvida, vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Goias, nos telefones: (0XX62) 3521-1075 ou 3521-1076 (inclusive ligacGes a
cobrar).

Nome e assinatura do pesquisador:

Consentimento da Participacéo da Pessoa como Sujeito da Pesquisa

Eu, , RG ,
abaixo assinado, na condi¢cdo de professor(a) de inglés da rede publica de ensino do Brasil,
participante do Programa de Capacitacdo e Desenvolvimento de Professores de Inglés nos
EUA, concordo em participar, como voluntario(a), na pesquisa da Doutoranda Roberta
Carvalho Cruvinel, para coleta de dados para a tese do curso de pos-graduacdo em Letras e
Linguistica da Universidade Federal de Goids (UFG). Coloco-me a disposicao da doutoranda
para responder a questionarios escritos e entrevistas, bem como para escrever minha histéria
de vida académica e profissional. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) sobre a
pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como o0s possiveis riscos e beneficios de
minha participacdo. Estou ciente de que a minha identidade serd preservada, por motivos
éticos, e de que os dados a serem coletados serdo unica e exclusivamente usados para 0
propdsito académico acima citado. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data:
Nome e assinatura do voluntario:
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APENDICE B
QUESTIONARIO ESCRITO

UFG

Questionario Escrito

Universidade Federal de Goias — UFG
Faculdade de Letras — FL
Programa de Pds-Graduagdo em Letras e Linguistica — PPGLL
Profa. Dra. Maria Cristina Faria Dalacorte Ferreira

Sou aluna do Programa de Pds-Graduagdo em Letras e Linguistica da UFG e, como trabalho
final do referido curso tenho que realizar uma pesquisa, recolher dados e analisa-los a fim de
redigir uma tese na area de estudos linguisticos. Portanto, solicito sua gentileza em responder

ao questiondrio que se segue, salientando que,

por motivos éticos, a identidade dos

participantes desta pesquisa sera preservada. Os dados aqui obtidos serdo Unica e
exclusivamente utilizados para o proposito académico citado.

Antecipo meus sinceros agradecimentos.
Atenciosamente,

Roberta Carvalho Cruvinel

Goiania, novembro de 2.013.

Nome
Idade
Pseuddnimo
e Ensino Superior
Curso:

Sexo

Cidade:
Ano de Concluséo:

e Poés-Graduacgédo
Curso:

Instituicdo:

____Particular ___ Pdblica

Cidade:

Instituicdo:

Particular Publica


http://www.google.com.br/imgres?q=ufg&biw=1024&bih=533&tbm=isch&tbnid=XExTA99Un95OxM:&imgrefurl=http://www.blogdobraulio.com/2012/05/vagas-disponiveis-na-ufg-confiram.html&docid=FPcHhWQpmYnv0M&imgurl=http://1.bp.blogspot.com/-a2MjElYi5uI/T7JD5h7w-qI/AAAAAAAAEsE/IBim7bM7WVI/s1600/ufg.jpg&w=816&h=1016&ei=iqmeUdXdHeaJ0QHd_4DwAQ&zoom=1&iact=hc&vpx=88&vpy=141&dur=3166&hovh=251&hovw=201&tx=142&ty=141&page=1&tbnh=156&tbnw=111&start=0&ndsp=15&ved=1t:429,r:1,s:0,i:150
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e Cursos de Linguas Estrangeiras
Curso:
Cidade: Instituicdo: __ Particular ___ Publica
e Cursos de Formacdo Contiuada (relacionados a sua formacgdo profissional como
professor de inglés):
Curso:
Cidade: Instituicdo: _ Particular ____ Publico
Periodo de a

Curso:
Cidade: Instituicdo: Particular Publico
Periodo de a

Curso:

Cidade: Instituicdo: __ Particular ____ Publico
Periodo de a

Curso:

Cidade: Instituicdo: _ Particular ___ Publico
Periodo de a

Instituicdo:
Periodo de a Particular Publica

Instituicdo:
Periodo de a Particular Publica

Instituicdo:
Periodo de a Particular Publica

Instituicdo:
Periodo de a Particular Publica

Instituicdo:
Periodo de a Particular Publica

Instituicao:
Periodo de a Particular Publica

Instituicao:
Periodo de a Particular Publica

Instituicdo:
Periodo de a Particular Publica
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Tempo total (em anos) de experiéncia com o ensino de inglés:

Para vocé, o que é um bom professor de inglés?

Quais foram suas motivagOes para participar de um curso de capacitacdo nos EUA?

Quais eram suas expectativas em relacdo a este curso nos EUA?

Como vocé avalia a experiéncia de Formacdo Continuada neste curso?

Durante sua vida profissional, vocé ja viveu as duas experiéncias de Formacdo Continuada,
cursos no Brasil e curso nos EUA? Com qual delas vocé acredita ter tido um maior
aproveitamento? Por qué?

Como vocé vé a inclusdo de Cursos de Capacitacdo de Professores de Inglés nos EUA?

Vocé acha que o Programa de Desenvolvimento de Professores de Inglés (PDPI) deve
continuar? Por qué?

Vocé ja tinha vivido a experiéncia de participar de um curso de capacitacdo e/ou
desenvolvimento no exterior? Relate.
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APENDICE C
HISTORIA DE VIDA ACADEMICA E PROFISSIONAL DOS PARTICIPANTES

Susy

Terminei o Ensino médio aos 15 anos de idade. Fiz, acidentalmente , na época,
segundo grau integrado; ou seja, fiz 0 Ensino Médio em apenas 2 anos. Nao porque quisesse
adiantar os estudos ou por estar atrasada. Muito pelo contrario; era bem jovem. Fiz por pura
ingenuidade mesmo. S6 descobri que fazia “supletivo” ja matriculada e cursando a escola.
Como ja havia feito um investimento financeiro e amizades na institui¢do, resolvi continuar.
Achando até que seria um lucro fazer um segundo grau mais rapido. Tinha davidas sobre
qual profissdo seguir. Como era muito falante e me achava até criativa, optei pelo curso de
Jornalismo. N&o passei no meu primeiro vestibular e nem no segundo quando prestei para
Radialismo. Sempre tentei na UFG por s6 ter condi¢cGes de estudar em uma universidade
publica. Na época, ela era a Unica do estado de Goids. Como estava com a auto —estima bem
baixa, gostava muito de portugués, literatura e fazia um cursinho de inglés, me senti motivada
a tentar o processo seletivo para letras. Um colega do curso livre que era graduando em letras
na UFG foi o meu grande incentivador. Pensei nesta opgdo apenas como algo paliativo. O
meu objetivo era passar para letras, cursar o primeiro ano e buscar transferéncia para o curso
de Jornalismo.

No entanto, nunca coloquei este plano em pratica. Até hoje ndo sei se por comodismo,
se porque me envolvi com os afazeres do curso ou se realmente me identifiquei com ele. Acho
que ndo me arrependo. Em 1996 quando estava no terceiro ano da graduagdo procurei
emprego de pré labore na escola estadual em que havia feito o ensino fundamental. Perguntei
se eles tinham vaga ou no vespertino ou noturno para professor de inglés e ou portugués e eles
tinham para inglés no turno noturno. A partir dai, comecei a trabalhar com o ensino de lingua
inglesa e com isso, 0 ensino desta lingua se tornou parte do meu cotidiano. Como enfrentei
algumas dificuldades, procurei melhorar fazendo cursos de treinamento como TTC e um
projeto NAP — Pimei parceria entre as duas Universidades existentes no estado e as duas
secretarias de educacdo locais. Ensinar inglés se tornara uma realidade na minha vida. Nos
outros anos comecei a trabalhar em escolas de idiomas e ja ndo cogitava trabalhar com
literatura brasileira ou lingua portuguesa. Até mesmo por me sentir menos preparada para as
outras duas disciplinas. No curso de graduacdo, tive uma maior identificagdo com os

professores de inglés e me senti com maior suporte nesta area. Quando me formei em 1998 ja
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trabalhava em duas escolas todas com o ensino de inglés. Desde entdo, todos 0s meus
investimentos como pds-graduacdo, preparatorio para exames, Cursos no exterior e cursos
para melhorar a minha competéncia linguistica e comunicativa estdo voltados para o ensino e
aprendizagem de lingua inglesa.

Embora ja tenha me formado 15 anos, ainda ndo fiz uma especializagdo strictu-senso.
Nunca tentei nenhum processo seletivo para mestrado em nenhuma instituigdo. Tenho a plena
ciéncia da necessidade que me faz e da importancia para 0 meu crescimento profissional, mas
em funcdo de sempre ter trabalhado em trés ou até mais escolas nunca pude ou nunca me
organizei para me preparar. Todavia, ser uma professora mestre, pelo menos, € ainda um dos
meus objetivos.

Hoje, trabalho em duas escolas publicas e um curso livre de idiomas. Pretendo para o
ano que vem trabalhar menos. Afastar-me-ei do Estado por interesse particular com o objetivo
de me dedicar a outros projetos e ter um pouco mais de tempo livre. Sou uma profissional que
se realiza ao ver o progresso do seu trabalho no crescimento do aluno e lecionar no ensino
basico regular é muito frustrante. Contudo, na escola de idioma é onde me realizo. Sinto que

todas as dificuldades passadas e investimentos valeram a pena.

Leticia

Estudar para mim sempre foi um prazer, nunca uma obrigacdo. Vasculhando minhas
lembrancas de infancia, recordo-me que uma das minhas atividades preferidas era brincar de
escolinha com meus primos, amiguinhos e irméos, esses eram o0s alunos, e, eu a professora.
Desde muito cedo gostava da escola, de livros e cadernos. Minha mée era professora e a
escola sempre esteve muito presente em minha vida, cresci em uma cidade com menos de
cinco mil habitantes que tinha uma Unica escola, todos 1a se conheciam, as familias eram
amigas, as pessoas tinham alguma relacdo fora da escola, era um clima bem familiar, pra ter
uma ideia, minha turminha da pré-escola foi também minha turma de ensino fundamental e de
ensino médio. Cursei magistério, a outra opc¢do era contabilidade, e, confesso, nunca me dei
muito bem com numeros. Durante o curso, a vontade de ser ensinar foi tomando forma,
agucada pela paixao com que alguns professores faziam seu trabalho, com o contato com as
criancas na escola, com o desafio de encontrar formas para conseguir que os alunos
aprendessem.

Entretanto, ndo me recordo de algum momento em especial em que eu tenha pensado,

ou dito para alguém “Vou ser professora!”, mas desde o inicio eu ja sabia disso. No segundo
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ano de curso de magistério, recebi o convite para trabalhar numa pré-escola, cuja proprietaria
fora minha primeira professora. Aceitei na hora, sem ao menos saber o quanto eu ganharia.
Trabalhei 14 por quatro anos, até que vieram os vestibulares e o dilema de escolher minha
profissdo. Minha mée ndo apoiou minha escolha por uma licenciatura, ela ndo queria que eu
fosse professora pelo fato de conhecer a profisséo e saber dos seus percalcos. Fiz vestibulares
para Historia, Biologia, Pedagogia, Letras e Jornalismo. Minha paixao pelas letras me deixou
dividida entre Letras e Jornalismo, sempre gostei de escrever, no fim, optei por Letras na
esperanca de poder conjugar minhas paixdes: ensino, literatura e redacao.

Depois do vestibular, fui convidada a trabalhar em uma escola de idiomas, na qual eu
ja havia estudado. Aceitei o desafio, visto que o inglés ndo foi o motivo principal por eu ter
escolhido cursar Letras. Na escola regular, comecei a ter aulas de inglés na quinta série, mas o
inglés ndo me atraia, o afamado verbo To Be, primeira pagina de todos os meus cadernos de
inglés, ndo entrava na minha cabeca, eu estudava para a prova, fazia as atividades, tirava boas
notas, mas parecia que nada do que eu aprendia nas aulas fazia sentido na minha vida de
adolescente, na epoca (anos 90) , ndo tinhamos acesso a internet, o pouco que me interessava
aprender com o inglés era relacionado as musicas e aos filmes. Comecei a me interessar por
aprender esse idioma na escola de inglés mesmo, o método ndo era muito desafiador, mas o
inglés da minha professora, que era turismoéloga, me encantava e eu queria um dia falar igual
a ela. Percebi que conseguia aprender aquela lingua e isso fez toda a diferenca! Antes, o
inglés para mim ndo era lingua, era s6 uma atividade que eu tinha que completar ou uma
prova que eu tinha que fazer para passar de ano.

Na universidade, na entrevista para testar o meu nivel de inglés, fui avaliada como
tendo um bom nivel e por isso fui para a turma mais avancada. Admito que, inicialmente, isso
me assustou um pouco porque a maioria dos meus colegas dessa turma ja havia tido maior
contato com o inglés do que eu, alguns tinham sido alfabetizados em inglés, outros tinham
morado no exterior por muitos anos, outros eram proprietarios de escolas de idiomas, mas
essa turma me ajudou muito a superar meus limites e a buscar sempre querer saber mais.
Durante a universidade, continuei dando aulas de inglés na escola de idiomas e o gosto por
ensinar inglés foi crescendo na medida em que meu conhecimento na lingua também
aumentava.

Depois que me formei, mudei para outro estado, bem distante do meu estado de
origem e bem diferente também. Sempre gostei de mudancas e encarei isso com naturalidade,
mas o desafio que me aguardava era grande. Antes de me mudar, havia feito um concurso

para professora de lingua portuguesa na rede municipal naquela cidade, fui aprovada, mas néo
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sabia que a vaga era para o interior. Quando assumi as aulas fiquei sabendo que trabalharia
em um reassentamento, distante uns 30 km da cidade. Estava longe de tudo o que eu conhecia
e da minha familia, ndo foi nada féacil, e, literalmente, enfrentei boiadas e tempestades para
chegar até meus alunos, tudo isso na garupa de uma Bis. Eu saia de casa todos os dias as 6 da
manhd e voltava para a cidade as 15h, tomava um banho e seguia para meu outro trabalho, a
escola de idiomas, na qual eu tinha aulas todos os dias até as 21h. Essa rotina durou um ano e
meio. Mas em toda essa historia, o mais dificil era aceitar a realidade dos alunos do
reassentamento, jovens que foram com suas familias para 0 campo mas gque eram jovens da
cidade, deslocados e sem perspectivas, sem sonhos para o futuro. Hoje, 10 anos depois, a
imagem que ndo sai da minha cabeca é a de criancas e adolescentes na chuva, na janela da
cantina, pegando seus pratos de sopa e voltando para a sala de aula molhados e com a sopa
cheia de agua da chuva. A escola havia sido improvisada na sede da antiga fazenda e nédo
tinha estrutura fisica precaria. Mas mesmo com esse cenario, 0os professores dessa escola
acreditavam que podiam fazer algo por aqueles jovens. Eramos um grupo de professores bem
jovens, vindo de outros estados e com sonhos a realizar.

Em 2006, dois anos mais tarde, eu e meu esposo, que também é professor, ficamos
sabendo que em outra cidade, bem maior e mais desenvolvida, uma escola particular de
renome estava precisando de professores nas nossas areas de atuacdo. Nesse mesmo tempo,
fizemos um concurso 1a e fomos aprovados. Mudamos para essa cidade com muita vontade de
trabalhar e trabalho ndo faltou mesmo. Minha nova rotina era de 60 horas semanais, dava
aulas de Portugués na rede municipal e de inglés na escola particular e na escola de idiomas.
Em 2007, iniciei uma pos-graduacdo em Metodologia do Ensino Superior, terminei as
disciplinas no mesmo ano, mas, com uma carga horaria alucinante de trabalho, ndo consegui
terminar a monografia naquele ano. No mesmo ano fui aprovada no concurso para o cargo de
professora de inglés da rede estadual e deixei 0 minha cadeira na rede municipal, continuei
trabalhando de 50 a 60 horas por mais quatro anos. Fiquei afastada por alguns anos da escola
de idiomas porque estava cansada de tantos métodos, precisava de mais liberdade para
ensinar, acho que me faltava maturidade profissional para ver outras possibilidades além do
método, sO percebi isso mais tarde.

Em 2010, prestei concurso para professor de inglés do Instituto Federal do meu estado,
mas tive uma grande decepcdo. Primeiro veio a alegria, fui aprovada em primeiro lugar
(mesmo sem especializacdo porque ainda ndo tinha tirado um tempo para conclui-la). Meu
nome saiu em diario oficial, comemorei essa conquista, mas depois de tudo isso, o IF resolveu

que o célculo das provas deveria ter sido diferente e mudaram tudo. A partir dai comegou a
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briga entre o IF e o Ministério Publico, que julgou como ilegal a acdo do IF. Foram vérias
publicacdes em Diario Oficial, um dia eu estav aprovada, no outro ndo. Estou contando isso
porque a partir dai comecei uma grande virada em minha vida, essa decep¢do me fez mudar
0s rumos. Terminei minha primeira pos-graduacéo e ingressei em uma segunda, que terminei
em 2011, mas ainda precisava de algo novo, que desse um novo sentido @ minha profisséo.
Lembro-me que comecei a pesquisar na internet por bolsas de estudo no exterior para
professores de inglés. Na minha escola, eu ja tinha lido alguns editais da Fulbright e da
CAPES, mas, infelizmente, eu ndo me encaixava naqueles perfis. Foi na internet que
encontrei o edital para o English Language Certificate Program (ELCP) na Universidade do
Oregon, li o edital e vi que poderia me candidatar a uma bolsa. Nunca havia estudado no
exterior e essa oportunidade era tudo o que eu precisava naquele momento, por isso, me
agarrei a ela com todas as minhas forcas. Providenciei a documentacdo, fiz meu passaporte,
passei por todas as etapas muito confiante de que poderia ser selecionada. A cada etapa, eu
me sentia mais proxima de realizar meu sonho de estudar nos EUA. Foram dias de angustia,
até que recebi o e-mail com a noticia de que havia sido selecionada.

A partir dai, comecei a me organizar para a viagem, mas esbarrei em um empecilho.
Como fui a primeira professora do meu estado a participar do programa, a Secretaria de
Estado de Educacé@o nem sabia do que se tratava, da importancia do programa para a educacéo
brasileira. Encaminhei a documentacdo requerendo uma licenca remunerada, mas ela foi
negada. Tive que pedir uma licenca sem vencimentos e isso dificultou um pouco meus planos.
Diante disso, conversei com o diretor da minha escola particular, expliquei minha situacéo, e,
ele, prontamente, disse que continuaria pagando meu salério enquanto eu estivesse estudando,
isso foi um alivio porque embora tivesse a bolsa de estudos para me manter nos EUA, minhas
contas no Brasil precisariam ser pagas.

Embarquei para Brasilia otimista e ansiosa pelo que estava por vir, e tudo foi muito
melhor do que poderia imaginar. No hotel, aos poucos fui conhecendo as pessoas com as
quais eu passaria 0s proximos dois meses, cada qual trazendo suas experiéncias e Sseus
sotaques. Depois veio 0 visto, a orientagdo pré-partida e, finalmente, o dia do embarque para
0s EUA. Os meses de estudo na Universidade do Oregon foram muito proveitosos, todos os
dias, o grupo de professores brasileiros estava la, disposto a fazer o melhor. Acredito que
nosso programa foi um sucesso devido ao comprometimento do nosso grupo, a organizacao e
ao profissionalismo dos professores da universidade, tudo foi impecdvel. A capacitacdo
superou minhas perspectivas, estudar naquela universidade ampliou muito meus horizontes

como profissional e como pessoa. Além de melhorar meu inglés, pude conhecer professores
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de todo o Brasil e formar com eles um grupo comprometido ainda mais com a educacgdo em
Nosso pais.

Depois do ELCP voltei a dar aulas na escola de idiomas por mais um ano. Quando
retornei ao Brasil, depois dos dois meses de curso, queria compartilhar minha experiéncia
com meus alunos, meus colegas de profissdo, meus amigos, minha familia. Retornei ao
trabalho com animo renovado e muito mais confiante na aprendizagem dos meus alunos,
embora tenha consciéncia que muitas coisas que Vi Nno curso precisem ser repensadas,
adaptadas para fazerem sentido na realidade dos meus alunos e associadas a praticas que ja
funcionavam antes.

Em 2013, fui convidada paraa dar um curso de formacdo continuada e poderia ter um
contato maior com os professores de inglés da minha cidade. No mesmo ano fui aprovada
para o mestrado em Estudos de Linguagem da Universidade Federal de meu estado, meu
projeto de pesquisa é sobre formacdo de professores e minha orientadora € muito respeitada
no Brasil por seus estudos sobre o ensino de inglés na escola publica, felizmente, foi possivel
conjugar a pesquisa e o curso de formacao que foi realizado como um projeto de extensdo da
universidade em parceria com a secretaria de educacdo municipal. O curso aconteceu durante

todo ano de 2013 e vai continuar em 2014.

Elis

By the time | was finishing the secondary level at school | was also concluding the
English course at a language institute. | just loved the classes and | wondered if | could
become a teacher there after completing the course. And I’ve got this opportunity as | took
part in a teacher training course there. So, that’s how I became a teacher! But I need to
explain that it wasn’t an easy decision. You’ll understand it:

In 1997 | attended university. My career choice, however, had nothing to do with
teaching. I was majoring in Social Communication. The reason why I didn’t go for my dream
was a sad, but simple one: teachers in Brazil, in general, have poor job conditions and they are
usually underpaid. | was afraid of not having conditions to provide my needs and the needs of
a future family. The area | had chosen was passing through a great expansion and | imagined |
could be successful in it.

But at the same time, in August 1997, | was hired by the English institute where |
studied to teach at the beginner level. It was a great opportunity because | could study and

work at the same time. Everything seemed so perfect! However, as | was going on my studies,
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I realized how passionate | was at work. | loved teaching. That was really my dream and also
my gift. | could not become a professional at something | was not crazy about. | needed to
become a professional teacher, despite the bad things related to this occupation. So I made my
decision: if | really wanted to become a teacher, | needed to start another university course,
this time, focusing on the career I loved.

In 2000, after graduating in Social Communication, | attended another university. This
time, | decided to graduate in Languages, focusing on the English Language. And from 2000
to 2004 | was being a teacher and also studying to become a better professional. In 2005, after
graduating for the second time, | was approved in an exam to become a teacher at the public
institution where I currently work. Since then, I’ve never had a secondary profession because
I work exclusively for this school — IFBA — Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia.

There are good and bad things at the place where | currently work. Although the
structure of the classrooms are not so good (too hot, too bright, sometimes dirty, noisy etc)
and we have limited audiovisual resources to use, we have a limited number of students in the
English class, what enables us to promote good quality work. Besides that, we are free to
implement the approach and techniques we believe will accomplish our objectives. Another
great feature is that there isn’t a certain didactic material to adopt. Although the government
provides English books through a program called Programa Nacional do Livro Didético
(National Program for Didactic Books), schools and teachers are free to incorporate these
materials rather than use them exclusively. This aspect is very significant in terms of really
approaching the needs of our students, since textbooks usually tend do homogenize learners.
However, there was a tradition at this school. The focus of the work with the English
language was the development of the reading skill. This reality underestimated our students
and our teachers. | always thought we are capable of doing more than that.

As a MA candidate at Bahia Federal University’s Graduate Program in Language and
Culture, | presented a dissertation that suggested a different approach to English teaching at
the institute where | work; despite all the institutional problems we have, we can and we must
enable our students not only to read but also to communicate, listen and write in English. And
S0 we are trying to do that since last year; we started teaching English including all the four
abilities. That was a big change in terms of teaching but I feel really happy that it is happening
in fact, since we deal with a great number of students who can’t afford a language course at a
private school. From our students speeches we can notice that despite all the challenges we

are in the right track. They feel motivated, willing to learn. As one of them recently said: “I
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feel that only now, after some years of studying English at school, I'm really learning English
because you speak English in class, what most of my previous teachers didn’t, and I’m also
speaking!”

The challenge we are facing since this turning point comes with many questions: what
are the theory or theories we can rely on for this new approach? How can we benefit from
them? How can the researchers on EFL theories help us? Which materials could fit student’s
needs and suit this new approach? In order to implement changes we need to know very well
why we are doing something. | recognize we have already started without that, but it also
makes me recognize there’s an urgent need of theoretical background and support in order to
look for the most suitable materials. We are doing things and discovering with they work or
not without this support...

Foreign language instruction in my reality has also to deal with some critical issues. In
terms of professionals, there is a great difficulty to promote in service qualification for all the
teachers because it is too expensive for the school. The ones who can’t pay for qualification
courses don’t get fully motivated to promote better teaching.

| had the great opportunity of taking part of the English Language Certificate Program
at the University of Oregon during eight weeks this year, in the city of Eugene, Oregon. The
experience and the knowledge got there was the best experience of my professional life,
which is being shared with my co-workers. We are implementing new and efficient strategies
and techniques to make our classes better and better. And as we really do it, our students are
being the real beneficiaries. But | feel the need of knowledge of certain theories in order to
make my colleagues understand that those strategies and techniques are based on something
bigger that gives support for them. Also, this knowledge could help me and my colleagues to
create, adapt or develop suitable didactic materials.

Richards, J. and Lockhart, C. (1994) quote that “teaching is essentially a thinking
process. Teachers are constantly confronted with a range of different options and are required
to select among these options the ones they think are best suited to a particular goal.” The
experience | brought from the program at the U.S. needs to be questioned by all the
professionals who | deal with in terms of effectiveness and coherence to a particular theory.
And the opportunity to study about teaching materials for research and to be used in class is a
field in which | have few experience and practice.

| have an enormous amount of interest in doing the best for my students and | am

seriously investing in my professional growth. | intend to continue my studies and get a
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Doctorate degree in the field of technology applied to didactic materials. Most of all, | feel

extremely motivated to bring the best for my students.

Patty

Creio que o me fez deslumbrar a profissdo de professora inicialmente foram as
brincadeiras de infancia, em que me punha a ensinar meus irmaos e amigos. Comecei a fazer
0 curso de Inglés em 1994 no Centro Interescolar de Linguas de Ceilandia - CILC, quando
estava na sétima série e sempre que meus colegas precisavam eu estava ali para ensina-los,
mas a escolha do curso de Letras de deu mais por necessidade que afinidade. Fiz o PAS, e
por influéncia de uma tia escolhi o curso de Arquivologia na Universidade de Brasilia, como
era um curso concorrido na época, a nota de corte foi alta e ndo passei. Fiquei muito triste,
prestei outros dois vestibulares em seguida para Letras e também néo fui aprovada.

Ja pensando que a universidade pablica ndo era lugar para mim, me inscrevi em uma
faculdade particular para o curso de Letras — Portugués/Inglés. A Faculdade da Terra de
Brasilia era uma instituicdo nova, em uma cidade satélite longe da minha casa e custava muito
para 0 meu pai paga-la. Assim que pude, me inscrevi em programas de monitoria, pelo bom
desempenho em sala, consegui ser monitora em todos 0s semestre a partir do segundo, e assim
com um valor que era descontado nas mensalidades eu ajudava meu pai a pagar 0S meus
estudos.

A faculdade de Letras foi uma realizacdo na minha vida, pois sempre gostei de
literatura, poesia e me saia bem ensinando os colegas. Tive oportunidade de colocar em
pratica o que estava aprendendo nas monitorias, nos trabalhos voluntarios e depois, nos
estagios obrigatdrios e remunerados.

Assim que me formei, em dezembro de 2004, comecei a dar aulas em escolas de
Linguas, até ser chamada para o0 contrato temporario da Secretaria de educacdo do Distrito
Federal, depois de fazer concurso de provas e titulos. Fui professora de contrato até abril de
2008, durante todo este periodo, repensei a minha profissdo e o ensino de Lingua Inglesa nas
escolas publicas. Tinha esperanca de ser chamada como professora efetiva, do concurso que
passei, em 2006, assim, estando nesta situagdo e uma escola em definitivo, poderia pensar em
promover alguma mudanca nos apsectos que me incomodavam. Como a homeagao nao saia,
resolvi estudar para outros concursos e cheguei até a desistir de ser professora, estava muito
frustada! Mas, por influéncia do meu marido, (na época, namorado) prestei um concurso para

escola tecnica federal, que segundo ele, era diferente e eu ndo teria as mesmas frustacoes
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como as que eu estava tendo naqueles tempos. Fiz e passei em promeiro lugar e para mim foi
uma prova de que Deus tinha planos melhores para mim e que eu poderia voltar a sonhar com
uma educagao que promovesse mudanga nas pessoas.

Em 2008, tornei-me professora de Ensino Basico, Técnico e Tecnologico do Instituto
Federal de Brasilia. E diante das muitas possibilidades que me esperava, comecei a
desenvolver projetos com os alunos, implementei junto com uma colega de Espanhol, um
Centro de Linguas, para que os alunos do ensino técnico tivessem a oportunidade de
melhorarem seu desempenho em lingue estrageira (Inglés ou espanhol), comecei a pensar em
fazer um Mestrado em Linguistica Aplicada, fiz disciplinas como aluna especial e cursos de
aperfeicoamento na area. Enfim, me senti realizada profissionalmente.

Em 2012, tive a oportunidade de participar do programa Certificacdo nos EUA para
professores de Lingua Inglesa, promovido pela CAPES e Fulbright, o qual teve um
significado inexplicavel em minha vida. O programa me fez evoluir  pessoal e
profissionalmente, eu tinha baixo-estima por ter concluido com muita dificuldade meu curso
de Inglés, por ter estudado em uma faculdade particular e de nunca ter ido a um pais
estrangeiro, esta experiéncia me trouxe o orgulho e a confianca que eu nunca tive. Além
disso, por causa das experiéncias que tive na Universidade de Oregon, pude implementar um
curso de Inglés para deficientes visuais, a partir das condi¢cbes de aprendizagem e de
acessibilidade que vi nos EUA. Este curso foi repleto de novas experiéncias e me trouxe
amadurecimento profissional.

Atualmente, leciono em cursos técnicos e FIC- Formacéo Inicial e Continuada, em
um curso de extensdo - Inglés para o Comércio e em turmas do PRONATEC - Inglés
aplicado a servicos Turisticos. Estou pleiteando uma vaga no Mestrado em Educacdo, pois a
experiéncia que tive com os alunos deficientes visuais, me tocaram fortemente, a ponto de eu
querer me aprofundar nos estudos em Educacdo Inclusiva por meio do ensino e aprendizagem
da Lingua Inglesa. Espero poder participar de programas de aperfeicoamento, deles como o
das CAPES/FULBRIGHT, pois acredito verdadeiramente que tais iniciativas promovem
significativas mudangas nos professores participantes e 0os encojaram para fazerem a
diferenga e lutarem por melhorias no ensino, apesar das circunstancias do seu local de
trabalho.
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Fernando

Como (quase) tudo na vida adulta é reflexo de nossa vida infantil, creio que a relacéo
que estabeleco com as minhas profissdes ja estava escrita desde sempre. Digo minhas
profissdes no plural porque além de trabalhar como professor, pesquisador e escritor, trabalho
também como ator, embora eu ndo atue ha mais de dois anos mais ou menos, por falta de
disponibilidade e interesse. Creio que poderia dizer que todas essas atividades exercidas como
trabalho tém alguns elementos em comum que seriam a escrita, a literatura e a
estrangeiridade, o outro. Praticava a escrita desde crianga com meus cadernos que eram meus
companheiros, acabava um e comecava outro, sempre inventado historias que eram
representadas por mim mesmo e para mim mesmo, sem publico. O publico, ou seja, o outro,
sempre me assustou um pouco e, a0 mesmo tempo, me fascina, dai o interesse pela
estrangeiridade de uma lingua outra, um pais outro, uma cultura outra.

Meu interesse por ensinar também comecou bem cedo, quando brincava de ser
professor, com quadro negro e tudo, sozinho também, ndo me lembro de haver colegas
fingindo ser aluno ou professor junto comigo. A vontade de aprender inglés surgiu na
adolescéncia, quando pedi a minha mae que me pagasse um curso de linguas. Pelo que posso
recordar, me parece que ela negou justificando algo como se isso ndo fosse necessario, ndo
me lembro muito bem. Sei que nossa condic¢do financeira ndo era das melhores e talvez isso
tenha colaborado para essa negativa, mas penso ao mesmo tempo que nédo foi sé isso, talvez o
fator decisivo tenha sido mesmo uma certa ignorancia da parte dela, por desconsiderar a
importancia de aprender inglés, ja& naquela época ou, talvez ainda, a ignorancia de néo
perceber a importancia daquele meu pedido para o que tinha e tem profunda relacdo com o
desejo, inconsciente. Ainda bem que, quando comuniquei — ndo solicitei permissdo ou pedi
dinheiro para isso — que faria um curso de teatro, a situacdo foi bem diferente. Talvez nessa
ocasido ela tenha percebido que eu o faria de qualquer modo.

Né&o tendo podido fazer curso de inglés particular, estudei a lingua somente na escola
regular e era engracado que eu ndo levava muito a seério as tarefas de casa dessa matéria,
inclusive brincava de escrever qualquer coisa e até certas besteiras nos espacos nos livros.
Quando a professora passava olhando, era como se eu tivesse de fato feito a tarefa, mas sé
havia um monte de coisas sem sentido escritas ali. Eu gostava da disciplina, mas ainda assim
tinha este comportamento nada adequado. Coisa de adolescente?! Um dia, uma surpresa: do
nada (do nada mesmo?), essa mesma professora resolve me dar um dicionario inglés-

portugués bem velhinho que guardei durante anos, enquanto ele pdde durar. Sera que ela teria
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percebido algo ali do meu desejo — inconsciente — pela lingua? Ou por ser professor? E algo
enigmatico pra mim até hoje isso. Sera que ela percebia meu olhar (in)discreto de interesse e
admiracdo por ouvi-la dialogar com alguns alunos em inglés, durante a aula, alunos estes que
faziam inglés fora da escola? Acho que tem um pouco disso sim, ou muito disso. Com certeza
esse meu olhar era indisfarcavel e ela capturou isso, oferecendo um presente especial que foi
o dicionério.

Aos 17 anos, prestei vestibular para Letras (Portugués/Inglés) e para Psicologia, 0 que
ja apontava para meu interesse também pela Psicandlise, que seria meu campo principal de
filiacdo tedrica que constitui meus trabalhos como pesquisador. Abandonei o curso apds o
primeiro semestre por nao ter condi¢cbes de paga-lo e por ter interesse em trabalhar como
professor de inglés. Na faculdade de Letras pude entdo estudar a lingua inglesa com mais
dedicacdo. Aprendi bastante porque estudava sozinho, ouvindo e repetindo as fitas-cassete
que eu adorava, principalmente por conta do sotaque britanico que era tdo novo e bonito pra
mim, acostumado mais, até entdo, ao sotaque americano de mdasicas e filmes. Antes de
terminar a graduacdo, comecei a trabalhar em uma escola de linguas que tinha, no seu quadro
de professores, um namero grande de estrangeiros, a maioria de ingleses. Foi nessa escola
onde mais aprendi a lingua e como ensina-la. A proprietaria era também inglesa e investia no
aperfeicoamento de seus professores. Fiz um curso de treinamento absolutamente
fundamental, extremamente abrangente e determinante para todo o restante de minha carreira
como professor. Sem divida, um curso “divisor de aguas”. Até hoje sou grato por esta
oportunidade Unica. Aprendi muito com a convivéncia com aqueles varios nativos de lingua
inglesa, sempre prontos para auxiliar quem precisasse de algo.

Deste trabalho sé sai para entrar na Universidade, ainda apenas com o titulo de
graduacdo, tendo feito concurso para ensinar inglés no antigo Colégio de Aplicacdo, hoje
CEPAE, da UFG. Neste periodo de 20 anos eu pude fazer mestrado e doutorado, sendo o
mestrado em Linguistica Aplicada, pesquisando a contacdo de historias em aulas de inglés, e
o doutorado em Linguistica, em uma linha de pesquisa denominada “Linguagem e
Psicanalise” e tendo pesquisado o processo de criagdo do corpo do ator para a cena. Também
ao longo destes 20 anos ja produzi muitos trabalhos, em forma de livros, artigos e
apresentacdes orais, por exemplo. Publiquei livros literarios para criangas e recentemente
tenho me interessado particularmente em pesquisar livros infantis brasileiros e estrangeiros,
tendo como foco as novas configuragdes familiares contemporaneas, bem como as nomeacoes

e representaces em torno das figuras do pai, da mée, do menino e da menina nestas obras
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literarias, pesquisa que teve sua origem em 2011, quando visitei “The Centre for Research in
Young People’s Texts and Cultures”, da University of Winnipeg, Canada.
Como projeto futuro, pretendo continuar nesta pesquisa com livros infantis, visando a

um pés-doutoramento.

Laila

N&o me lembro ao certo porque eu escolhi ser professora, mas lembro-me que quando
fazia o ensino médio eu sempre era solicitada pelos meus amigos para dar-lhes aula particular.
Eles marcavam em minha casa ou na sala mesmo para explicar Matematica, Fisica e Quimica.
Talvez ja naquela época eu demonstrava certa facilidade em ensinar. Durante o terceiro ano
matutino do Ensino Médio na Escola Polivalente Modelo também fazia o primeiro ano de
Eletrbnica na Escola Técnica Federal de Goias. Ja nessa época estuda de manha e a tarde em
escolas diferentes. Foi muito dificil e consegui fazer ate o terceiro ano da ETFG. Tive que
desistir pois a Faculdade, estagio, e atividades extras me impediram de continuar no ultimo
ano do curso de Eletronica. Ndo me arrependo do que fiz, pois tenho muito amigos dessa
época, e boas memoria de meus professores, da escola, das baguncas.

Voltando ao ensino médio, decidi entdo fazer o curso de Secretariado Executivo
Bilingue, interessada na parte da Lingua Inglesa. Nessa época eu fazia o curso de inglés na
escola Instituto Chicago (mas ja havia me formado no CNA). Com o passar do curso de
Secretariado fui percebendo que aquilo ndo era bem o que eu queria (fazia estagio na Caixa
Econdmica Federal, na Rua 3 no Centro). Tudo comecgou quando a dona da Escola Instituto
Chicago me convidou para dar aula nesta escola. Aceitei e desde entdo ndo parei mais. Tinha
19 anos na época. Estava por terminar meu estagio na Caixa e o curso de Secretariado.

Foi amor total. Gostava do que fazia. Tinha autonomia, ninguém precisava mandar eu
fazer isso ou aquilo. Eu € quem determinava a velocidade da aula, a quantidade de contetdo a
ser dado, como dar esse conteudo, como avaliar os alunos, eu escolhia as dindmicas de sala de
aula. E, principalmente, ver meu aluno falando um pouco mais de inglés ao fim do semestre e
saber que eu tinha parte nisso — isso ndo tem explicagdo — uma sensacdo de conquista, de
medalha, de recebimento de um dscar. Eu fiz diferenca na vida de alguém. Acho que foi essa

sensacao que me conquistou.
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Dai eu investi nessa carreira. Fiz letras, depois fiz duas especializa¢cdes e um mestrado.
Tudo voltado para o ensino e aprendizagem de linguas, sala de aula. Também fiz 0 concurso
para a Rede Publica Municipal e, sem estudar, passei.

Hoje dou aula em um centro de idiomas e na escola publica. Ja tenho 13 anos de sala
de aula. Amo o que eu fago e quero sempre me aprimorar para tal, pois ndo acho que sei 0
suficiente — na verdade nunca nem quero saber, pois assim tenho que aprender sempre. Tenho
muito a aprender com outros professores, amigos, alunos, livros, cursos. A minha jornada esta
apenas comecando. N&o me vejo fazendo outra coisa. Matematica, Fisica, Quimica — Que

nada!!! Meu oficio é o ensino de aprendizagem de inglés!!!!

Ana

De 1987 a 1990, fiz inglés em um curso livre onde morava, em Piracanjuba, a
professora era muito boa e com esses 4 anos de curso conseguia me comunicar bem. Terminei
0 ensino médio em 1991, nesse periodo havia passado no vestibular para letras, mas nem
comecei, porgue casei no final de 91. Fique 6 anos sem estudar de 92 a 97, porque casei e tive
filhos, no final de 97 resolvi fazer um cursinho intensivo de 40 dias para fazer o vestibular.
Passei e entrei na curso de letras portugués/inglés na turma de 98 na UFG. Quando comecei 0
curso percebi que tinha esquecido quase tudo de inglés e muita coisa de portugués, mas
mesmo assim me formei em 5 anos, em 2002.

Em 2001 e 2002 fui monitora de lingua inglesa no Colégio de Aplicacdo da UFG. Em
2003, formada, assumi como professora substituta no Colégio de Aplicacdo por 4 meses no
lugar de uma professora de inglés que estava de licenca.

Em 2003 iniciei o curso de especializacdo em Formacédo de professores de lingua estrangeira
na PUC, que terminei em 2004.

Em 2004 trabalhei na Escola Municipal Paulo Teixeira com um contrato de 1 ano na
Rede Municipal.

Em 2005 fiz um curso para aperfeicoar meu inglés na Cultura Inglesa.

Em 2006 fiz uma disciplina como aluna especial na Pés Graduagdo da Faculdade de
Letra da UFG.

Em 2007 fiz uma disciplina no primeiro semestre e outra no segundo como aluna
especial na Pés Graduagdo da Faculdade de Letra da UFG. Em 2007 e 2008 trabalhei como

professora substituta no Instituto Federal de Educacédo de Goias IFG- Goiania.
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Em 2008 entrei no mestrado em linguistica na UFG e terminei em dezembro de 2010.
Nesse mesmo periodo, em 2008, assumi o cargo de professora efetiva da Rede Municipal de
Goiania através do concurso que prestei no ano de 2007. Assumi na Escola M. Maria
Genoveva e permaneci 14 até final do ano 2010. De 14, em 2011, fui para a Escola M. Ana das
Neves de Freitas, onde estou até hoje.

Em 2011 e 2012 trabalhei como professora substituta no Instituto Federal de Educagéo
de Goias IFG- Goiania.

Em 2013, de 24 de junho a 2 de agosto, participei do curso PDPI nos Estados Unidos.
Agora, no segundo semestre de 2014 estou fazendo uma disciplina como aluna especial na
Pds Graduacdo da Faculdade de Letra da UFG.
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APENDICE D

ROTEIRO COM TRANSCRI(;AO DAS ENTREVISTAS INDIVIDUAIS
Roteiro:
Faca uma auto-avaliacdo da experiéncia: quais contribuicdes trouxe? Quais problemas foram
enfrentados? Quais problemas foram superados? Em que ponto esta experiéncia deixou a
desejar?
Vocé enfrentou alguma dificuldade para participar e/ou na participacao do curso?
A participacao no curso trouxe alguma mudanca, seja ela positiva ou negativa, para sua vida?
Transcri¢éo da entrevista
Susy — 10min18s
Pesquisadora: OK, Susy. Primeiro eu quero te agradecer pela disponibilidade de participar
da minha pesquisa. Quero te dar as boas novas que essa € a Ultima fase da pesquisa. Ndo vou
ficar te amolando mais. E com a entrevista de hoje, s6 pra sanar algumas lacunas que ainda
ficaram nas suas respostas, eu queria que vocé me falasse um pouquinho, ou melhor, que vocé
fizesse uma auto-avaliacdo sobre sua participacdo nesse program de capacitacao nos EUA.
Susy: Vocé quer saber em que aspecto?
Pesquisadora: Em todos. VVocé vai fazer uma auto-avaliagéo.
Susy: Bom. Eu sou professora de inglés ha muitos anos e eu sempre sou meio frustrada por
nunca ter morado em um pais de LI. Entdo, eu sou, eu ndo sou muito auto-suficiente da minha
competéncia linguistica e comunicativa. Quando surgiu essa oportunidade, eu pensei: Nossa,
eu vou melhorar 100%. Entdo, fui super feliz. Passei por problemas de saude em familia.
Achei que ndo ia poder ir, mas fui. E, chegando 14, eu ndo tive minha frustracdo sanada. N&o
em funcdo do curso, mas, talvez, em funcdo do tempo. Porque oito semanas nao € o suficiente
para vocé aprimorar o tanto que eu acho que eu preciso, ou gostaria. Ou, assim. N&o sei se eu
ficasse um ano ou dois, eu melhoraria muito. Nao sei. Ndo sei se algum dia a minha frustracéo
seria sanada.
Pesquisadora: Mas vocé acha que, vocé talvez ndo melhoraria por causa da consequéncia da
idade que vocé ja t& e aquilo estd pronto e acabado na sua cabeca. Ou, talvez, vocé esta
desconstruindo alguma crenga que vocé tenha, que vocé so teria proficiéncia na lingua se
morasse nos EUA.
Susy: Ah, ndo nos EUA. Num pais de LI, sim. Assim, ndo. Eu tenho essa crenca. Porque eu
fiz graduacdo, eu estudei numa escola de lingua, considerada uma das melhores de Goiania.
Eu fiz até o ultimo nivel, né?! Eu ndo acho que ndo é em fungdo da minha idade, ndo. VVou te

dar um exemplo: Tenho uma colega de faculdade. Quando nos faziamos faculdade juntas, o
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nivel linguistico dela era muito inferior ao meu. Ela sempre ficava de segunda época. Ela
reprovava e isso nunca aconteceu comigo. E, hoje, ela estd 14 ha mais de 13 anos. Ela foi
muito abencoada la. Ela, 14 nos EUA, ela se casou com americano. Hoje ela € uma cidada
americana. Depois que ela conseguiu o green card, ela vem todo ano. E, assim, o nivel de
proficiéncia dela é quase igual ao de um nativo. Se bem que acho que seja importante. Assim,
ndo quero ser igual, ndo acredito que € preciso, seja importante. Ndo. Eu quero ser mais
fluente que sou.

Pesquisadora: Entendi.

Susy: Eu acho que isso, no nivel que eu estou, s6 é possivel se eu passar pelo menos mais de
seis meses hum pais de LI, em contato com, exposta mais a lingua. N&o sei, em contato com
nativos.

Pesquisadora: Dedicacéo, talvez, influenciou alguma coisa nesse resultado que vocé diz ndo
ter alcangado plenamente?

Susy: No curso? Ndo. Eu acho que eu me dediquei. Eu acho que eu me dediquei. Por
exemplo, nés tinhamos uma disciplina 14 que se chamava Oral Skills, que o0s colegas
reclamaram. Eu adorava. NGs tinhamos contato com outras pessoas que ndo eram 0s membros
do mesmo grupo, nos brasileiros. Eu gostava muito mais de estar em contato com 0s chineses,
com 0s japoneses, com 0s arabes do que com os brasileiros. Porque eu acho que ali eu ia ouvir
e usar o inglés com mais necessidade.

Pesquisadora: Cobranca. Vocé acha que faltou mais cobranca? Ou, também, néo.

Susy: Néo, ndo. Eu acho que faltou foi tempo. Da minha parte, eu acho.

Pesquisadora: Vocé enfrentou dificuldades pra participar e na participagdo no curso?

Susy: Vocé diz: antes e durante?

Pesquisadora: Isso.

Susy: Nd&o. Antes a unica dificuldade que eu enfrentei foi a psicologica. Pela questdo da
doenca que eu enfrentei na minha familia. Porque nés viajariamos no dia 20 e eu enfrentei o
problema de familia no dia 19, que meu esposo operou.

Pesquisadora: E em relacdo a licenca?

Susy: Também. Eu tinha me esquecido disso. Sim, sim. Muita dificuldade. Principalmente, eu
trabalho no Estado e na Prefeitura. E, no Estado, eu s0 consegui licenca porque tinha uma
pessoa forte me ajudando. Eu ndo sabia por onde procurar eles. La, ndo sabiam me orientar
que tipo de licenca eu pedia. Eles ndo sabiam. Na Prefeitura, as coisas sdo mais faceis. Eu
acho que quem foi depois de nos, porque, assim, agora ndo se vai mais s6 para Oregon. NOs

abrimos caminho para o grupo que foi depois. Quem foi depois de nds, acredito ter
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encontrado uma facilidade maior. Mas, a questdo de licenga no Estado, eu s6 consegui porque
tinha uma pessoa forte dentro da Secretaria. Assim, dentro da politica para fazer isso para
mim.

Pesquisadora: Em algum momento vocé pensou em desistir?

Susy: Né&o, ndo pensei.

Pesquisadora: Diante das dificuldades.

Susy: Ndo. Pensei pela questdo da saude. Porque pensei: sera que € certo eu deixar meu
marido doente e recém-operado? Mas ao mesmo tempo eu pensei: Nossa, € meu sonho, né?!
Pesquisadora: E essa preocupacdo sua em relacdo ao seu marido, sera que também néo
contribuiu para o ndo alcancar os objetivos que vocé se colocou?

Susy: N&o, ndo. Porque eu estava tdo feliz por estar 1a. Assim, acho que nada ia me inpedir de
estar [a&. Como ndo me impediu.

Pesquisadora: E, 14. Vocé enfrentou alguma dificuldade?

Susy: Assim, acho que ndo. Acho que ndo. Eu tenho uma personalidade forte, eu sou
explosiva, eu ndo guardo nada. Explodo, se eu tiver que chorar, eu choro. Se eu tiver que
falar, eu falo. Entdo, assim, eu acho que eu tive um contratempo com uma colega no
aeroporto e explodi. Mas, resolvi com ela mesmo, dois dias depois. Hoje, ela € minha amiga.
N&o moramos na mesma cidade, gente se comunica via Internet. Acho que foi resolvido.
Pesquisadora: Entdo, assim. A Unica dificuldade que talvez vocé poderia citar, seria de
relacionamento entre brasileiros?

Susy: Sim.

Pesquisadora: Choque cultural, vocé nédo teve?

Susy: Deixa eu me lembrar.

Pesquisadora: Diferenca climatica, nada disso foi dificuldade pra vocé?

Susy: Comida. Mas, ndo assim. Dessa vez, ndo foi. Foi a minha terceira vez nos EUA, no
inverno. Entdo, assim. Agora, a questdo da comida vai ser sempre uma dificuldade pra mim.
Porque eu sou acostumada a comer arroz e feijdo todos os dias no almogo. Isso pra mim é
uma dificuldade. Mas, acho que eu estava tao feliz por estar 14, que sabia que eu ndo teria isso
todos os dias.

Pesquisadora: E a participacdo no curso, trouxe alguma mudanca na sua vida, seja ela
positiva ou negativa?

Susy: Trouxe. Culturalmente, trouxe. E, eu acho que embora o curso ndo foi um curso

extenso, que pudesse sanar a minha frustracdo, ou entdo pelo menos me dizer: ndo € morando
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um ano ou mais que vai te fazer uma falante de inglés. N&o € isso. Assim, 0 curso ndo
respondeu. Eu acredito que é em fungéo do tempo. Eh, volta a sua pergunta. (Risos)
Pesquisadora: Se trouxe alguma mudanca em sua vida, seja ela positiva ou negativa.

Susy: Trouxe. Assim, culturalmente trouxe. Eu acho que eu podia, eh, eh, conhecer pessoas
novas, conhecer culturas novas.

Pesquisadora: Entdo, seria uma mudanca pessoal. Vocé achou que trouxe um acréscimo
pessoal para voce.

Susy: E profissional, também. Por exemplo, eu inseri atividades novas nas minhas aulas.
Pesquisadora: Atividades que vocé aprendeu 18?

Susy: Atividades que eu aprendi la.

Pesquisadora: E outra coisa, a gente pode falar que hoje vocé fala do que viveu, ndo fala s6
do que voceé viveu em livros?

Susy: Sim, sim.

Pesquisadora: Seria algo positivo para sua vida. E negativo?

Susy: Negativo? Ndo. Acho que néo.

Pesquisadora: Entédo € isso. Obrigada!

Susy: Mas ja acabou? (Risos)
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Elis — 10min

Pesquisadora: Boa tarde, Elis. Primeiramente, eu gostaria de agradecer a sua participagdo na
minha pesquisa. Quero te dizer que ela tem sido de extrema importancia e assim que eu tiver
concluido o trabalho, vou te mandar uma versdao em PDF pra vocé apreciar e ver se realmente
eu cheguei as conclusdes exatas. Pois entdo, agora eu gostaria que VOCEé pensasse um
pouquinho, ou melhor que vocé fizesse uma auto-avaliagcao da sua experiéncia nesse curso.
Elis: Entdo, Roberta. Eu acho que o curso nos Estados Unidos foi uma das coisas, assim, mais
significativas que eu fiz, né?!, em termos de aprefeicoamento na minha carreira. Ndo somente
pelos conhecimentos, né?!, em especial o conhecimento sobre o aparato tecnoldgico pra
utilizar na sala de aula, mas , também pelo network, né?! de profissionais e com os quais até
hoje eu mantenho contato, um exemplo disso é vocé e que sempre estdo trazendo coisas novas
pra mim. Entdo, eu diria que esses dois pontos foram importantes: o conhecimento, em
especial de tecnologia e o network.

Pesquisadora: E vocé, Elis. Como vocé se avalia, como vocé avalia a sua participacdo nesse
curso?

Elis: Se eu tivesse que atribuir uma nota pra minha participacéo, talvez eu daria oito. Eu acho
que eu poderia ter aproveitado mais, se tivesse, por exemplo, tomado mais notas das coisas,
eu ndo sou uma pessoa que tirava muito foto, nem fazia muitas anotagdes. Entéo, eu acho que
isso0, &s vezes, estd me fazendo falta. As vezes, eu penso numa figura que eu vi, num lugar e
eu ndo tenho essa foto, ou ndo tenho a foto de um slide que um professor colocou. Entéo, eu
acho que eu senti falta nesse sentido de ter tomado mais nota e feito anotacdes mesmo, tirado
mais fotos sobre as coisas que eu estava aprendendo la.

Pesquisadora: Entendi, vocé acha que faltou registros, ndo é isso?! Agora, eu quero saber,
vocé enfrentou algum problema e se enfrentou, eles foram superados?

Elis: Eu, eu ndo enfrentei nenhum tipo de problema muito sério. Nao, ndo me recordo de ter
tido um problema sério e no caso, ndo precisou ser superado.

Pesquisadora: Em relacdo a sua licenca, vocé teve dificuldade, vocé conseguiu tudo
facilmente, foi bem aceito na Secretaria a qual vocé ta lotada? Problema familiar, talvez,
passou por alguma coisa que vocé, talvez, tenha pensado em desistir, ou, talvez, também, até
algum problema la em relagéo a relacionamento com colega ou dificuldade de se ambientar, o
clima é diferente, vocé sentiu dificuldade com isso, alimentacdo? Nada, nada foi dificuldade
pra vocé?

Elis: Em relacdo a licenca, eu tinha no meu trabalho um periodo de trés meses de licenca

porque eu poderia utiliza-lo pra fazer conclusdo de mestrado. Entdo, eu pedi essa licenga
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muito antes do resultado sair. Por isso, eu ndo tive problema. Mesmo assim, como eu trabalho
num orgao federal, essa licenca precisava sair no diario oficial e demorou um pouco. Eu
fiquei bastante apreensiva em relacdo a isso. L& na cidade, eu ndo tive grandes problemas de
adaptacdo. Quanto ao clima, apesar de ser bastante diferente da Bahia, lugar onde eu moro, eu
néo tive grandes problemas, me adaptei muito bem. Eu tive, eu estranhei muito a comida e o,
como eu falava pra eles: The pace of life. Era muito, era tudo muito rapido, ndo se parava pra
comer. Aquilo me incomodava muito mas, me acostumei apos as primeiras duas semanas,
acredito. Ao final da viagem, eu fiquei um pouco chateada com a minha colega de quarto
porque tava invadindo um pouco o meu espago, eu acreditei. Mas, ndo foi nada que
comprometesse o relacionamento desses dias que ficavam faltando pra terminar a viagem.
Entdo, foi um pouquinho estressante, mas ndo foi nada muito grave, né?!. Apesar da bagunca,
a gente divide o quarto e tem que se relacionar com uma pessoa que a gente nao conhece, isso
gera um pouco de atrito, um pouco de stress. Mas isso ndo foi nada demais.

Pesquisadora: Eu gostaria de saber se a participacdo nesse curso l& em Oregon trouxe
alguma mudanca pra sua vida, seja ela positiva ou negativa e se trouxe qual foi essa mudanc¢a?
Elis: Roberta, eu ndo posso falar de nenhuma mudanca negativa porque eu s6 colhi bons
frutos da minha participacdo no programa. Sé coisas boas, em termos das pessoas que
conheci, de amigos que fiz e que encontro até apds o programa. As praticas em sala de aula,
muita coisa que eu aprendi 14, eu tento aplicar em sala. A experiéncia cultural, também,
porgue eu ja havia visitado outros paises, mas eu acho gque passar tanto tempo num pais, vocé
consegue, também, ter uma dimensao maior da questdo cultural. Ent&o, eu ndo tenho, foi uma
experiéncia muito significativa. Como eu respondi na primeira pergunta, foi uma das coisas
mais significativas e importantes que eu fiz na minha carreira enquanto professora. Eu tenho
apenas uma critica, ndo seria critica a fazer e ndo é ao programa, especificamente. E sobre o
processo de qualificacdo que a CAPES proporciona para um professor. Entdo, nos
participamos desse programa e recentemente houve um outro pra outro pais e uma das coisas
que estavam no edital era que ndo houvesse participado de nenhum programa anterior similar.
E eu acho que poderia haver um tempo inclusive, né?! pra que todos tivessem a oportunidade
de viver uma experiéncia tdo importante. Mas, assim, depois de dois anos ou depois de trés
anos, o candidato pudesse se canditar novamente pra uma vaga em um outro programa. Entéo,
ndo é uma critica, € mais uma observagao.

Pesquisadora: Avaliando essa experiéncia, vocé ndo consegue pensar em nenhum ponto que
essa experiéncia deixou a desejar? Ou, talvez, melhor, o0 curso, vocé ndo consegue pensar em

nenhum ponto em que o curso 14 em Oregon deixou a desejar?
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Elis: Eu acho que a matéria de Oral Skills, ela, acho que ndo foi muito bem dimensionada a
nossa locacdo nessa matéria. Eu acho que éramos todos professores. Entéo, de repente, seria
melhor pegar uma disciplina realmente na universidade ou como eles fizeram, um programa
especifico, né?! Essa parte especifica pra nés foi muito boa. Tanto as aulas de tecnologia,
cultura americana e metodologia. Mas, as aulas de Oral Skills, eu realmente ndo, néo achei
que foram muito produtivas, eu ndo aprendi muita coisa com elas e em relagdo aos encontros
com os tutores, quem teve bons tutores, conseguiu aproveitar bastante. Mas, geralmente eram,
eram estudantes universitarios do primeiro ano, assim, nds ja somos professores, com certa
experiéncia, entdo, as vezes eles eram muito, muito jovens e ndo tinham muito, assim, muita
empatia. Foi o caso que aconteceu com a minha tutora, ndo que fosse uma ma pessoa. Entdo,
eu acho que esses dois pontos, né?! A questdo do Oral Skills e esse encontro com o0s tutores
de ser obrigatorio.

Pesquisadora: OK, Elis. Entdo isso é tudo por ora. Muito obrigada! Desculpa incomodéa-la
tanto, mas realmente eu precisava muito da sua ajuda.Valeu demais. Precisando de mim, pode

contar comigo.
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Leticia — 8min

Pesquisadora: Oi, Leticia. Tudo bem? Eu gostaria que vocé refletisse um pouquinho sobre a
sua experiéncia no curso e gostaria que vocé fizesse uma avaliacdo da sua performance no
curso.

Leticia: Bom dia, Roberta. Eu avalio de forma bastante positiva a minha performance no
programa. Eu pude aprender muito nas aulas da universidade e consegui realizar todas as
atividades programadas. Além disso, aprimorei 0 meu inglés, vivi intensamente uma
experiéncia intercultural, tanto na universidade, quanto na visita as escolas ameircanas e na
convivéncia com as pessoas do local . O projeto final, elaborado como concluséo de curso, foi
aplicado na minha escola de forma bem sucedida, motivando os alunos no aprendizado da
lingua inglesa, despertando a curiosidade e a vontade de aprender mais e ir além das paredes
da sala de aula.

Pesquisadora: Quais contribui¢des o curso trouxe pra vocé?

Leticia: Ah, foram muitas as contribuicdes. E até dificil numera-las. Mas, de maneira geral,
eu posso dizer que foram contribuicdes bastante significativas na minha vida pessoal e
profissional. Eu nunca tinha viajado pra um pais de lingua inglesa. Embora estivesse nos
meus planos desde a graduacéo, isso ainda ndo tinha sido possivel. Entdo, uma contribuicdo
importante foi a proficiéncia linguistica mesmo. Acho que desenvolvi bastante esse aspecto.
Porque é diferente quando vocé usa a lingua inserido na cultura daquele povo, sdo novos
aprendizados. VVocé se conscientiza de algumas coisas em VOCé mesmo e comega a ver outras
possibilidades. Acho que superei algumas dificuldades e minimizei outras. Bom, mas eu
posso falar que eu fiz 0 meu melhor. Outra contribuicdo, foi que também melhorou a minha
auto-estima como professora de inglés. Eu me senti mais valorizada e mais preparada pra
ensinar. Eu voltei com muita disposicdo pra fazer melhorias em minhas aulas de inglés e a
colaborar com meus colegas professores, também. Na verdade, participar do curso ampliou
muito as possibilidades de ensinar inglés na escola publica. Eu sempre tentei fazer a diferenca
na minha sala de aula, mas o curso mostrou outros horizontes. Outra contribui¢cdo, acho que
participar do curso também despertou em mim a vontade de prosseguir com meus estudos e
de trabalhar com formacéo de professores. Quando eu voltei ao Brasil, eu voltei com esse
objetivo. Entdo, em 2013 eu comecei 0 mestrado em Estudos da Linguagem na UFMT —
Universidade Federal do Mato-Grosso. E, desde entdo, eu trabalho com formacéo continuada
de professores de inglés aqui na minha cidade. E um projeto de extensdo da UFMT que eu
desenvolvo junto com minha orientadora, Ana Antbnia de Assis-Peterson. Desde entdo, eu

acho que eu também estou mais comprometida. O curso melhorou 0 meu comprometimento
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com as questdes de enisno de Lingua inglesa no Brasil. Eu estou mais engajada com o que
acontece na minha regido, com relacdo a Lingua Inglesa. Por exemplo, depois do curso, eu me
filiei a Associacdo de Professores de Inglés do Mato-Grosso e hoje eu sou membro da
diretoria: € um trabalho bem, bem bacana que a gente desenvolve.

Pesquisadora: Vocé enfrentou alguma dificuldade para participar ou na participacédo do
curso? Se enfrentou, quais foram o0s problemas enfrentados? Quais foram os problemas
superados? E, quais foram os problemas néo superados?

Leticia: Bem, dificuldades eu acho que ndo, mas desafios. Meu receio era chegar la e ter
muitas dificuldades para apresentar trabalhos, pra me comunicar em um ambiente académico,
sabe?! Acredito que esse foi o principal desafio mesmo. Mas, felizmente, esse desafio foi se
tornando cada vez menor. Com o passar dos dias, eu me senti confortavel para realizar as
tarefas. O grupo de professores brasileiros era fantastico. Nos ajudaram muito. Todos se
ajudaram e vencemos 0s desafios. Os professores da Universidade do Oregon, também
fizeram a diferenca. Deu pra sentir que era uma equipe preparada pra trabalhar com o
programa, pra desenvolver o programa. Eram pessoas receptivas, open-minded, pessoas
generosas. Isso fez toda a diferenca.

Pesquisadora: Essa experiéncia deixou a desejar em algum ponto?

Leticia: A meu ver, alguns fatores deixaram a desejar e poderiam ser melhorados. A primeira
coisa é a comunicacdo entre a CAPES e as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo.
Eu acho que isso foi até mudado nos programas subsequentes. Mas, no nosso caso, N0 meu
caso, por exemplo, eu ndo consegui licenca remunerada. Tive que pedir licenca sem
vencimentos para ser dispensada pela Secretaria de Educacdo do Estado. Eu fui a primeira
professora daqui a participar. Acho que a importancia do programa ainda nao estava bem
clara para eles. Outra coisa, é a questdo dos certificados. Eles ndo séo validos no Brasil. Ndo
entendo por qué? Acho que faltou alguma a¢édo para que automaticamente, se € um programa
da CAPES e do MEC, eles fossem validados. Outra coisa, também, foi a questdo dos projetos
que nds realizamos la. Os projetos foram de excelente qualidades. Projetos interculturais que
ndo foram divulgados, pelo menos eu néo fiquei sabendo. Senti falta de saber o que a CAPES
fez com eles. Se divulgou, se alguém usou para algum fim. Nés ndo ficamos sabendo. Mas,
também, acho que néo deveriam simplesmente, mandar para as escolas como modelo para que
os professores aplicassem aos seus alunos e pronto. Acho que deveriam fazer parte de
programas de formagdo continuada. Sabe, os professores participantes do ELCP poderiam

ajudar nesse aspecto.
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Pesquisadora: A participacdo no curso trouxe alguma mudanga para a sua vida, seja ela
negativa ou positiva?

Leticia: Para mim, a participacdo no curso foi uma experiéncia transformadora, positiva em
todos os sentidos. Fui para 0 programa com a mente aberta para novas experiéncias. E, isso,
foi bem importante. Muitos dos planos e projetos que venho realizando, foram uma
sementinha plantada 1a no ELCP. Foi o inicio de uma nova etapa na minha vida. Creio que
venho me tornando uma pessoa e uma profissional melhor, desde ent&o.

Pesquisadora: Isso € tudo, Leticia. Muito obrigada por tudo. Desculpe-me incomoda-la.
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Patty-10min

Pesquisadora: Primeiramente, eu gostaria de agradecer por sua participacdo na minha
pesquisa. Quero dizer que ela foi de extrema importancia e que quando eu for defender, te
mando um convite. Quem sabe é uma oportunidade pra vocé vir a Goiania e trazer seu bebé
pra eu conhecer?! Eu gostaria que vocé pensasse um pouquinho e fizesse uma auto-avaliacao
da sua experiéncia nesse curso.

Patty: Este curso representou um marco em minha vida. Foi um divisor de dguas em varias
areas da minha vida, principalmente na area profissional, pois me fez e me faz refletir no tipo
de professora que vem tentado ser, em como me aperfeicoar a cada dia. Foi também a
realizacdo de um sonho, que dificilmente eu realizaria sozinha, ndo apenas por questdes
financeiras, mas também pela inseguranca que eu sentia e, viajar para um pais falantes nativos
da lingua inglesa com o grupo de professores tudo ficou mais interessante.

Pesquisadora: OK, Patty. Entdo vamos para a proxima pergunta: Como vocé se avalia nesse
curso, a sua performance, a sua dedicagdo? Que nota vocé daria pra vocé? Onde que vocé
acha que vocé pecou? Onde vocé poderia ter sido melhor? Ou se vocé acha que vocé deu o
melhor de si. Faca uma avaliacdo da sua performance no curso.

Patty: Bom. Em relacdo ao meu desempenho, a minha performance no curso, eu acho assim
que foi muito boa, porque como eu te falei, eu tinha inseguranca de como seria, né?! E eu
tentei fazer o meu melhor. Eu tentei me dedicar as atividades, participar das tarefas, realizar
as tarefas. Tentei absorver 0 maximo, assim, da cultura deles, né?! Eu podia ter aproveitado
mais as atividades culturais que eu ndo participei. Aquelas por conta prépria como jogo, um
musical que eu poderia ter ido e eu me arrependo de ndo ter ido, né?! Eu participava das
atividades culturais que eram propostas. Mas, no geral, no curso, eu acho que eu atendi ao que
era proposto dentro das atividades das professoras em sala de aula e assim, eu procurava me
dedicar bastante, eu levei bastante a sério, assim enquanto 0 momento que eu estava la,
procurando aprender 0 maximo.

Pesquisadora: Hoje a sua atuacdo em sala de aula traz alguma marca desse curso, ou seja, 0
curso trouxe alguma contribuicdo, promoveu alguma mudanga na sua performance em sala de
aula como professora?

Patty: O curso, a experiéncia que eu tive la no curso trouxe bastante, assim, resultado dentro
de sala de aula nas atividades orais, nas atividades escritas, na forma de avaliar o aluno.
Entdo, assim, eu sempre lembro das professoras, eu sempre lembro das atividades, das
atividades ludicas que levam ao aprendizado mais dinamizado. Eu sempre procuro repetir o

que a gente fazia la no curso. Hoje, eu posso falar com mais propriedade a questdo cultural,
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das experiéncias vividas, a questdo do inglés informal. Eu posso falar com mais propriedade,
entdo. Trouxe bastante resultado, mudanca positiva na sala de aula. Além disso, ao relatar as
experiéncias que tive neste curso aos alunos, eles se sentem motivados a aprenderem mais a
lingua para viajarem pra fora do pais, conhecer outras culturas...Eles passam a nos ver como
um simbolo de conquista. E muito gratificante! Quando meus alunos viajam, eles me mandam
emails sobre o que vivenciaram e os que tentam oportunidades como jovens embaixadores,
buscam por dicas e me mantém informada de todo o processo. Fico emocionada sé de falar...
Pesquisadora: Vocé enfrentou alguma dificuldade para participar e/ou na participacdo do
curso? Por exemplo, pra conseguir a licenca ou vocé sofreu algum problema familiar, talvez,
assim, 0 seu marido nao queria que vocé participasse ou, talvez, pessoal, até mesmo por conta
dessa inseguranca que vocé falou que vocé sentia, esse medo de ndo conseguir, talvez, se
comunicar num pais falante da lingua que vocé ensina. E se vocé sofreu, passou por alguma
dificuldade, essa dificuldade, ela foi superada ou ela foi algum motivo ou algum, algum
tropeco pra sua melhor participagdo no curso. Nao sei, alguma coisa nesse sentido.

Patty: Em relacdo as dificuldades prévias da viagem como a liberacdo pra licenca, até que eu
ndo tive tanto, né?! Que apesar de eu ter sido a primeira professora do IFB a receber uma
bolsa como essa, a minha liberacdo foi tranquila. Eu contei com a ajuda de colegas la, do pro-
reitor, dos meus colegas de trabalho pra agilizar a liberacdo. E ai, foi tranquilo. Agora, um
problema pessoal que eu tava enfrentando na época, era que eu estava tomando remédio pra
depressdo e ai, quando eu fui aprovada, meu marido e eu ficamos meio assim de eu ir, né?! De
como seria a experiéncia nova, porque a depressao envolve vérios fatores e um deles é a
ansiedade, né?! Nas primeiras semanas em que n6s chegamos la em Eugene, em Oregon, que
eu comecei a participar das atividades, dos testes, das aulas, eu fiquei muito apreensiva, muito
ansiosa e fiquei num estado de nervo muito grande, me deu vontade de voltar, me deu vontade
de vir embora porque a inseguranca foi muita, eu achava que eu ndo ia conseguir me
desenvolver no curso, eu ndo ia conseguir superar as dificuldades que eu tava tendo. Uma das
coisas assim, que me fez pensar em voltar, também, foi a questdo do nivel dos meus colegas.
Eu achava que os meus colegas do curso sabiam mais que eu, que eu ia fazer papel de boba
ali, que eu ndo ia conseguir me desenvolver, me comunicar e deu certo, no sentido, eu
conversei com uma das professoras do curso, professora Bené, que é brasileira e conversei
com ela e compartilhei o0 que eu estava sentindo e ela me deu o maior apoio. Me incentivou a
continuar, assim, foi, assim, o cuidado que ela teve. E, ao final, eu consegui superar iSso com

a ajuda dos colegas. A turma como um todo, assim, ja me deixava bem a vontade, eu ja me
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sentia mais confiante. Ja achava que eu tava aprendendo bastante e ai, eu consegui superar
essa dificuldade. E isso repercutiu, também, na minha vida pessoal.

Pesquisadora: Em que pontos, vocé acha, que essa experiéncia deixou a desejar?

Patty: Bom, como tudo era bem novo pra mim, como tudo era tdo perfeito, € dificil falar
agora 0 que que deixou a desejar. Mas, eu gostaria que tivesse tido uma continuidade no
sentido de acompanhamento dos nossos projetos, um feedback que nds poderiamos dar a
universidade e manter contato, manter o link, né?! Que nos, que nao fosse um projeto assim
que durou dois meses, acabou e ponto, né?! Poderiam ocorrer 0s encontros, né?! Com o0s
colegas pra compartilhar as atividades, um grupo de estudo, alguma coisa do tipo. Mas, 1&
durante o curso, as disciplinas eram muito boas. S6 a disciplina de informética que a gente
chamava de CALL. Né&o, era CALL? Era a disciplina de informatica que a gente fazia no
laboratério de informatica. Que, assim, ndo teve muito proveito. Eu creio que muita gente
reclamou dessa disciplina. Eu, também, achava, assim, que as aulas eram muito rapidas. N&o
dava tempo de fazer os exercicios que os professores propunham na sala e hoje as ferramentas
que eles ensinaram, sdo poucos 0s recursos que a gente utiliza na sala de aula, sdo poucos. Por
conta da infra-estrutura da propria escola que a gente trabalha, mas, também, porque, por ser
uma coisa assim meio que diferente da nossa realidade, da nossa cultura.

Pesquisadora: A participacdo no curso trouxe alguma mudanga negativa pra sua vida?
Refletiu em algum ponto da sua vida de forma negativa?

Patty: N&o, a minha participacdo no curso ndo trouxe nenhuma experiéncia, nenhum
resultado negativo. Ndo trouxe nenhuma situacdo negativa, nenhum aspecto negativo. SO

resultados positivos e crescimento profissional.
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Maria — 12min

Pesquisadora: Maria, boa noite! Finalmente, vamos para a Gltima fase da pesquisa. A
primeira pergunta que eu tenho pra vocé, que eu gostaria que vocé pensasse um pouguinho
sobre, é que vocé fizesse uma auto-avaliacdo da sua participacdo no curso.

Maria: Oi, Roberta. Eu acredito que a minha participacdo foi bastante positiva em véarios
aspectos, né?! Os trés que eu acho mais importantes destacar sdo, o primeiro é a coisa da
comprovacao da fluéncia, né?! Porque eu ja dava aula de inglés ha muitos anos. Mas, foi uma
situacdo que eu pude comprovar mesmo que eu conseguia me adaptar ao listening, ao
speaking, as diversas atividades do campus, das aulas, conversar com 0s nativos. Entdo, isso
foi bastante interessente. O segundo aspecto foi a adaptagdo ao grupo mesmo. Eu acho que é
muito importante essa questdo que o programa propde de a gente conviver com 25 pessoas
que tem realidades de trabalho muito diferentes. Entdo, acho que foi possivel aprender
bastante coisa com os colegas que trabalham em outras escolas, em outras regides, né?!, em
outras situacbes diferentes da minha. E, o terceiro aspecto ta relacionado com a minha
dedicacdo as atividades propostas. Eu acho que todas as atividades que o programa propés,
foram muito legais, muito interessantes e eu me dediquei ao maximo a todas elas: as aulas, as
licdes de casa, aos projetos, né?!, as atividades fora de sala de aula. Eu acho que eu me
dediquei bastante a tudo com a intengdo realmente de ter uma participagdo bastante positiva
no projeto.

Pesquisadora: Agora, eu gostaria que vocé fizesse uma avaliacdo do curso. Pensando um
pouquinho: quais foram as contribuicdes que o curso trouxe? Em que esta experiéncia deixou
a desejar? Quais foram os problemas enfrentados? Quais foram os superados? Quais nédo
foram superados? Entéo, falar um pouquinho do curso em si.

Maria: Na minha opinido, o curso foi todo muito positivo, né?! Se a gente pensar que da pra
separar 0 curso em duas partes. A parte especifica que era quando s6 nos, né?!, os professores
brasileiros estavamos reunidos para as aulas, o que eu achei mais positivo foram as aulas de
histdria e cultura porque séo assuntos que eu trabalho nas minhas aulas com o Ensino Médio
mas, é claro, que elas ganharam uma profundidade muito maior depois das aulas que a gente
teve. Tanto no que eu pude aprender de histéria e cultura com as aulas, quanto na
metodologia, na forma de trabalhar, na forma de agrupar os alunos pra fazer pesquisa e depois
pra responder as questdes em sala. Entdo, principalmente a parte de metodologia, de entender
como trabalhar histéria e cultura dentro da sala de aula pra mim foi muito importante. Ja na
parte geral, que eram as aulas de Oral Skills, 0 que mais me ajudou e o que mais foi positivo

foi também a questdo da metodologia. Entéo, perceber como que os profesores trabalhavam as
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atividades numa sala com o objetivo de colocar os alunos pra falar inglés. Entdo, a maneira
como os videos eram utilizados: os alunos assistindo o video em casa e depois trabalhando
questdes de vocabulario e estrutura na sala, os debates que eram promovidos na aula de Oral
Skills e a maneira como o professor avaliava esses debates € uma coisa que eu incorporei e
tenho feito nas minhas aulas. A forma de pesquisa, também. Entdo, no meu grupo de Oral
Skills tinha que se realizar pesquisa, apresentar seminario sobre assuntos diversos. Entdo, eu
acho que a metodologia, as maneiras de usar as atividades e coisas que a gente até ja usava,
que eu ja conhecia como trabalhar com video, debate e tal. Mas, a maneira como isso €
trabalhado 14, foi muito atil pra mim. Entdo, um dos aspectos mais positivos foi esse. Nao
consigo pensar em nada que tenha ficado deixando a desejar. Acho que foi tudo muito
positivo e principalmente pra mim na questdo das metodologias. De ver como eles trabalham
as atividades e trazer isso pro meu dia a dia. Entdo, é uma coisa que eu vejo refletida mesmo
no meu trabalho, na préatica de sala de aula.

Pesquisadora: Vocé enfrentou alguma dificuldade para participar ou na participacdo do
curso? Por exemplo, para participar, em relacdo a Secretaria a qual vocé estd lotada, em
relacdo a conseguir a licenca ou qualquer outro tipo de dificulade. E, na participacdo, algum
problema com a lingua ou de convivéncia com os colegas, ndo sei, pensa um pouquinho sobre
ISSO.

Maria: Quanto as dificuldades para participar do programa, eu encontrei varias, né?! A
primeira coisa foi a falta de divulgacdo. Entdo, por exemplo, eu trabalho pra o municipio de
Barueri e ndo houve nenhum tipo de divulgacdo. Eu fiquei sabendo por intermédio de uma
pessoa que nem trabalha no meu Estado e que me mandou um email. Ai, tendo ficado
sabendo do processo seletivo, um dos itens era uma carta da direcdo, né?!, apoiando a
participacdo. Essa foi a primeira dificuldade porque a minha diretora demorou um tempao pra
me liberar essa carta, porque disse que havia, tinha que procurar as instancias superiores, tinha
que falar com a Secretaria, tinha que falar com a Superintendéncia. Entdo, isso demorou
bastante. Ela acabou me dando a carta no ultimo dia pra inscri¢cdo. Entdo, foi uma coisa bem
dificil. Ai, tendo sido aprovada, eu também tive problemas pra conseguir a licenca. Entéo, eu
tinha direito a uma licenca prémio por tempo de trabalho, mas ela ndo foi concedida porque
eles alegaram problemas com o tempo pra liberacdo da papelada. Ai, eu acabei pedindo uma
licenca ndo remunerada, que era uma coisa mais rapida, mas, mesmo assim, eu fui viajar sem
ter a licenca pronta. Eu fui viajar sem saber se eu ia conseguir ter a licenca. Ai, quando a
gente ja tava ha 20 dias 1&a nos EUA é que eu consegui ligar pro RH da instiuicdo, e ai eles me

disseram que eu tinha conseguido a licenca. Mas, enfim, eu ja estava la de qualquer maneira.
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E, ai, quando eu retornei, eu também tive problemas pra reassumir 0 cargo porque a
instituicdo alegava, ja que eu tinha me afastado, que eu ndo podia pedir 0 meu retorno ao
cargo. Que era equivocado, porque no edital do meu concurso ta escrito, né?! que a licenca
ndo remunerada, ela permite o retorno a qualquer momento. E, depois, a falta de
reconhecimento da instituicdo e da minha unidade escolar a ponto de eu ter perdido pontos
por conta dos 60 dias ausentes, ne?! Entdo, eu s ndo tive nenhum apoio, mas ainda fui de
certa maneira prejudicada na atribuicdo de aula do ano seguinte. Mas, na participacdo, ne?!
No tempo que a gente passou l4, eu ndo tive nenhuma dificuldade. Eu acho que. E claro que
houve questbes com as quais eu tive que me adaptar, como a conviéncia bastante intima com
muitas pessoas, pessoas muito diferentes de mim, a questdo de ter que dividir o quarto com
outra pessoa. O ritmo, né?! da universidade que € um ritmo gue eu acho gque eu nao estava
acostumada, de ter aula de manhd, para pra almocar, volta, tem aula, tudo muito corrido. Mas,
eu ndo vi que foram dificuldades, eu acho que foram coisas que eu tive que me adaptar e que
foram muito legais, que foi muito bacana ter que aprender coisas novas, ter que aprender a
conviver com outras pessoas, ter que aprender a entrar num ritmo diferente de estudo e de
trabalho. Entdo, quanto a minha participacdo no programa efetivamente eu ndo acho que
houve nenhuma difculdade, nenhum tipo de problema.

Pesquisadora: Agora a Ultima pergunta. A participacdo no curso trouxe alguma mudanca pra
sua vida, seja ela positiva ou negativa?

Maria: Eu acredito que a participacdo no programa trouxe varias mudancas pra minha vida e
todas elas muito positivas. Acho que as trés que eu destacaria sdo: a primeira € a mudanca na
sala de aula. Entdo, eu acho que esse € o principal intuito do programa e eu acho que pra mim
foi plenamente atingido. Entdo, eu me vejo planejando as minhas atividades em sala de aula,
tendo em mente atividades que a gente fez 14, dinamicas de aula que eu aprendi Ia,
metodologias que eu vi sendo usadas la e que eu pude algumas adaptar, outras usar, né?! de
maneira mais proxima de como era la. Entdo, eu vejo que houve uma mudanca bastante
positiva na minha sala de aula, né?!, no meu trabalho do dia a dia, na escolha de materiais, na
dindmica da aula, na maneira de avaliacdo dos alunos. Entdo, isso é uma das mudancas acho
gue mais positivas. O outro aspecto € o cultural. De ter podido viver coisas que eu s6 conhecia
de filmes, né?! Entdo, a vida no campus, o conhecimento de historia, de cultura, dos héabitos,
de ver como é que as pessoas realmente se alimentam, de conhecer os lugares, de quebrar
alguns esteridtipos que eu tinha do americano e reforgcar algumas outras opinides que eu
também ja tinha. Entdo, acho que culturalmente foi muito importante. E o terceiro aspecto é o

pessoal que eu posso desmembrar em varias questdes, né?!, por exemplo: a flexibilidade de
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ter que me adaptar e aprender a conviver com pessoas diferentes, trabalhar num esquema
diferente, produzir num esquema diferente, viver num lugar diferente. A questdo da
convivéncia com as pessoas, com 0s nossos colegas brasileiros e com as pessoas gque a gente
tinha que conviver la. Entdo, os tutores, os professores, os partners do Oral Skills. Entdo, essa
coisa de ter que aprender a conviver com pessoas diferentes foi muito importante. Entéo, acho
que todas as mudancas foram muito positivas, né?! Nao consigo ver nenhum tipo de mudanga
negativa ou de alguma coisa que ndo tenha sido. Ndo que tudo tenha sido facil, né?! Houve
coisas bastante dificeis. Mas, acho que todas elas, no final, me levaram pra coisas muito
positivas, pra mudangas muito legais.

Pesquisadora: Maria, entdo, é isso. N&o tenho palavras pra agradecer a sua participagdo. Foi
de excelente qualidade. Suas respostas, com certeza, contribuirdo em muito para o sucesso do
meu doutorado. E, assim que eu tiver a tese pronta, vou te mandar uma copia em PDF pra
vocé analisar as contribui¢fes que vocé pode trazer pra mim. Muito obrigada por tudo e boa
noite!
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Fernando — 13min

Pesquisadora: Primeiramente, eu quero agradecé-lo a disposicdo em me ajudar com essa
pesquisa e muito mais ainda em vir aqui hoje pra gente fazer essa entrevista. Na verdade, eu
quero nessa entrevista, so tirar algumas lacunas, que quando eu comecei a fazer a analise de
dados, me surgiram. Entdo, assim, vamos reforcar algumas coisas e tentar sanar com essas
lacunas que apareceram. Eu gostaria que vocé iniciasse a sua fala, fazendo uma auto-
avaliacao sobre essa experiéncia sua la nos Estados Unidos.

Fernando: Bom. Entdo, eu quero agradecer por participar, né?! da sua pesquisa. Agora, uma
auto-avaliagdo sobre essa experiéncia. Poxa, eu nunca tinha pensado. Bom, eu acho que eu
cumpri com o que tinha que ser cumprido. Eu fiz todas as atividades, participei com 100%,
né?! de presenca. Fiz todas as tarefas, me socializei com os professores, tanto os brasileiros
quanto os americanos. Procurei tirar proveito de todas as situacdes de, ndo so6 formais de
aprendizagem, mas tambeém as informais, né?! que sdo as do cotidiano, né?! de vocé estar
numa rua, de vocé estar num evento artistico, cultural, né?! Entdo, eu fiz questao de tirar o
maior proveito de cada situacdo, todas elas e cumpri assim, meu papel como um professor
estudante, né?! em formacao, da melhor maneira possivel. Assim, tentando conseguir notas
boas. Enfim, ndo deixando de fazer nenhuma tarefa. Eles exigem bastante, pelo menos onde
eu estava, sempre tinha muita atividade, muita tarefa de casa, muita producédo pra vocé fazer
em casa. Entdo, muita coisa mesmo. Entdo, assim, eu diria que eu aprendi muito e cumpri o
que tinha que ser cumprido e depois que eu cheguei, principalmente agora que eu estou
voltando a dar aulas, depois que eu tive um certo tempo, depois da experiéncia. E mais tempo
também pra pensar e preparar alguma coisa, porque quando eu voltei, eu ja voltei direto pra
sala e aquela bagunca, aquela coisa de mal da tempo de pensar, vocé ja tem que fazer as
coisas. Entdo, agora eu ja tive um tempo. Entdo, eu ja elaborei umas atividades, assim, usando
0 que eu vivi 14, material de 14, coisas que eu pensei a partir de l14. Entdo, assim, eu percebo,
por exemplo, eu elaborei uma atividade que envolve filme e teatro, que sdo as coisas que eu
mais gosto e o que mais que eu...Trouxe um material & sobre familia que é uma coisa que me
interessa, um tema que me interessa, ja, também, elaborei um material pra trabalhar com os
alunos. En fim, eu vejo que os efeitos ndo foram tanto imediatos, mas foram, estdo sendo. Ha
ainda efeitos dessa minha experiéncia, ou seja, foi bem proveitoso. Tirei proveito e continuo
tirando proveito desta experiéncia, né?!

Pesquisadora: Otimo. Entdo, ndo foi, assim, s6 um enriquecimento pessoal seu, que vocé
melhorou na lingua, trouxe novidades pra suas aulas mas, também, vocé sente que 0s seus

alunos, tambem, estdo tirando proveito dessa sua experiéncia.
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Fernando: Ah, sim. Sem duavida, né?! Assim, éh. Eu acho que eles esperam isso, né?!,
inclusive, né?! Eles esperam que a gente tenha esse retorno junto aos nossos alunos, né?!, aos
nossos colegas, também, né?! Ja divulguei a colegas pra poder participar, também. Mas,
assim, eu penso sempre no meu aluno, assim, porque € 0 que € mais importante. Assim, né?!
Acho que é o interesse deles, desse programa, e a gente sabia disso, fazer um retorno disso pra
0s nossos alunos. E eu acho que isso eu fiz um pouco, e vou fazer mais agora, com certeza.
Pesquisadora: E vocé se arrepende de alguma coisa que, talvez, vocé tenha deixado de fazer
la e que poderia ter feito e isso teria contribuido ainda mais pra vocé melhorar em alguma
coisa ou néo?

Fernando: N&o, eu ndo chego a me arrepender de nada. Mas, assim, eu sinto que, uma coisa
que independe de mim é que se eu pudesse, eu gostaria que nos tivéssemos um pouquinho
mais de tempo livre. Isso eu ja falei em todas as avaliacdes que eles pedem, eu ja escrevi isso.
N&o t6 falando pela primeira vez. Falei pra eles |4, também, assim, porque € um esquema de,
de muita atividade, muito trabalho, assim, o tempo inteiro. Entdo, vocé fica sem tempo livre.
E eu acredito muito no tempo livre, no sentido de que ele também é produtivo, né?! No
sentido, assim, por exemplo, se vocé estd simplesmente andando numa rua, vocé bate papo
com um morador daquela cidade, uma pessoa que ndo tem nada a ver com ensino, nem
aprendizagem de lingua, um morador qualquer. Vocé vai pra um evento cultural, até um
restaurante, um bar, vocé, se vocé tem um pouco mais de tempo livre, vocé pode conviver
com as pessoas da cidade. E, também, vocé, tem aquela possibilidade do imprevisto, das
surpresas. E eu acho que o elemento imprevisto, o elemento surpresa é muito legal. Pode ser
muito produtivo e muito prazeroso, também. Entéo, eu sinto falta, senti falta disso, de mais,
de um pouquinho mais de tempo livre, de vocé poder fazer escolhas. O tempo livre que eu
tive, que nos tivemos, que eram assim, alguns finais de semana, ndo eram todos, eu
simplesmente fui fazer o que eu mais gosto que é ver pecas musicais. Entdo, eu fui, viajei.
Entdo, assim, nesses pequenos tempos livres. Mas, se tivesse mais, um pouquinho mais, eu
acho que poderia ter sido bem interessante, tambem.

Pesquisadora: Vocé me disse que aproveitou, assim, tanto os momentos dentro & da
universidade com os professores, quanto momentos fora pra vocé enriquecer mais ainda a sua
experiéncia. Como que foi o seu relacionamento com os outros colegas? O tempo todo vocés,
apesar de todos brasileiros, interagiam em inglés ou ndo, vocés interagiram em portugués?
Fernando: Ah, sim. Eu acho que a maior parte do tempo foi em inglés. Assim, eh. Assim, eh.
Eu, a gente. Até porque também, assim, muitas vezes tinha algum inglés no meio, algum

americano no meio, desculpa. Entdo, a gente usava muito inglés. Mas, mesmo quando néo
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tinha ninguém americano perto, a gente usava inglés. Num restaurante, ali comendo no
restaurante, na... Até, as vezes, indo pra um shopping, as vezes nos tempos, na hora livre, né?!
a gente usava inglés. Assim, eu acredito que na maior parte do tempo, sabe?! As vezes no
quarto, as vezes quando vocé ta com seu companheiro de quarto, as vezes ndo, assim. Mas, na
maioria do tempo, sim.

Pesquisadora: Que bom! E vocé enfrentou alguma dificuldade tanto durante o processo para
participar do programa, quanto na participacdo do programa?

Fernando: Dificuldade de que tipo?

Pesquisadora: Qualquer tipo.

Fernando: Eu acho que ndo. Deixa eu ver. Eu tive todo o apoio.

Pesquisadora: A sua licenca, vocé conseguiu facilmente junto ao Instituto que vocé trabalha?
Quanto a isso, ndo teve problema nenhum.

Fernando: N&o. Nenhum tipo de problema. Sem problema nenhum. Assim, apoio la da
minha escola. Apoio dos colegas que me substituiram, né?! na minha auséncia.

Pesquisadora: E dificuldade com a lingua, talvez quando vocé se deparou |4, conversando
com professores, com americanos nativos ou, talvez, até mesmo com estrangeiros? Porque eu
acho que 1a na propria universidade onde vocés estavam, eles recebem estudantes de todas as
partes do mundo. Vocé enfrentou alguma dificuldade em relagdo ao inglés?

Fernando: N&o, nenhuma. Eles chamam de estudantes internacionais, né?! Ndo, nenhuma.
Assim, eles até, os professores americanos que nos receberam, falaram que era um grupo,
né?! O nosso grupo de 40 professores, um grupo muito, assim, de um nivel muito bom de
inglés, né?! Eles ficaram impressionados. Assim, porque parece que o anterior tinha um nivel
um pouco mais baixo que a gente. Mas, esse grupo, era um grupo muito bom. Assim, entao,
eles falaram que a gente tinha um nivel de inglés muito bom. Entdo, assim, ndo teve nenhuma
dificuldade néo.

Pesquisadora: E tem alguma coisa que vocé gostaria de acrescentar, tanto, assim, a minha
pesquisa, algum comentario extra que vocé gostaria de deixar? Talvez, falar um pouquinho,
assim, se vocé achou que essa experiéncia, de alguma forma, mudou sua identidade como
professor ou vocé acha que nao?

Fernando: Olha, de certa forma, a gente nunca fica 0 mesmo depois de uma viagem, assim,
pra um outro pais. Especialmente, num pais que vocé ficou 45 dias, né?! Claro que vocé néo é
a mesma pessoa, no sentido de que vocé passou por uma experiéncia, né?! E eu, eu ja tinha
pra fora do pais, em um pais de lingua inglesa, né?! o Canada, no caso. E tinha ficado 30 dias

e foi uma experiéncia bem diferente. Assim, eu estava sozinho, ndo tinha grupo. Ent&o, assim,
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aquela foi mais, assim, determinante em termos de mudanca pessoal, até porque a partir
daquela viagem eu decidi, assim, uma linha de pesquisa que eu quero investir, ja estou
investindo, ja faz algum tempo. Entdo, assim, aquela foi bastante determinante, mas essa
também foi porque, assim, foram muitos dias. VVocé conviver com, com, assim, dividindo
quarto, isso € uma experiéncia que pra mim nao € nada fécil. Nao que eu tenha dificuldade de
conviver, mas, assim, eu tenho dificuldade de, eu preciso ficar sozinho, eu preciso ficar
sozinho e ter os meus momentos sozinho. Ent&o, eu tive essa dificuldade de infelizmente ter
tido poucos momentos sozinho. Entéo, as vezes, nas minhas folgas, eu viajava sozinho. Entéo,
isso era Otimo pra mim, importante. Entdo, assim, com certeza a experiéncia me ajudou muito
em termos assim de convivéncia com as pessoas, com esses professores todos brasileiros que
sdo excelentes, fiz grandes amizades, pratiquei bastante o inglés, conheci os americanos,
assim, alguns, né?!, evidentemente, de perto, né?! Fizemos amizades com alguns professores
desse curso. Até hoje, né?!, a gente tem contato pela internet. Tem duas professoras que estéo
vindo visitar o Brasil agora em maio. E, entdo, sem divida alguma, essa experiéncia de, de
visitar algumas cidades diferentes, também foi muito legal, né?! Enfim, e agora eu sinto que
os efeitos, como eu te falei, eles, eles sdo, assim, a longo prazo, ndo sdo s6 quando eu volto,
quando vocé volta.

Pesquisadora: E isso € bom, né?!

Fernando: E bom, né?! A gente, as vezes, ndo tem tempo, na correria, de perceber. Mas, 0s
efeitos sdo a longo prazo. Até hoje eu tenho efeitos dessa viagem que eu fiz pro Canada em
2011. Entéo, assim, essa dos Estados Unidos, com certeza, vai ainda durar, né?!
Pesquisadora: Vocés passaram por algum conflito na convivéncia entre vocés brasileiros?
Fernando: Deixa eu ver. Olha, que eu saiba, nada, nada assim que chamasse a atencéo, que
fosse significante. Deve ter havido, sim, eventualmente, um momento ou outro que uma
pessoa ou outra, as vezes nem conversa, né?! Ndo ha nem conflito, mas, também néo
conversa, ndo tem empatia, ndo tem afinidade, isso aconteceu. Acho que é normal. N&o tem
grupo social que ndo tenha afinidades com uns e ndo com outros, né?! Mas, eu desconheco
momentos, assim, de conflito. Assim, alguma coisa, assim, grave que teria chamado atencao.
N&o, ndo vi isso ndo.

Pesquisadora: E que talvez precisasse até de uma mediacdo de uma pessoa de fora. Isso ndo
aconteceu?

Fernando: N&o, ndo aconteceu. De forma alguma. Né&o.

Pesquisadora: Fernando, muito obrigada pela entrevista. Foi 6timo! E ai, qualquer davida

adicional que eu tiver, eu entro em contato com voceé.
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Laila—21min

Pesquisadora: OK, Laila. Primeiro, eu quero te agradecer pela sua participagdo na minha
pesquisa. Ta sendo de extrema importanica, muito valida mesmo. Assim que eu tiver tudo
pronto, eu vou te convidar pra minha defesa, pra vocé ver se eu interpretei bem os dados. A
gente vai, sdo sO trés perguntas, s6 pra aprofundar um pouquinho no que vocé j& me
respondeu no questiondrio, ta?! Eu gostaria que vocé fizesse uma auto-avaliacdo da sua
experiéncia la no curso em Oregon. Assim, sobre vocé, como vocé se avalia nesse curso, a sua
performance no curso.

Laila: Bom. Eu acho, assim, que o curso de Oregon nao trouxe s6 beneficios profissionais,
mas muito mais pessoal. Eu me conheci l4. Porque até entdo, Roberta a gente s6 saia assim
com amigos, com familia. De repente, vocé chega num grupo de 25 professores que vocé
nunca viu na sua vida, da mesma profissdo e la eu me descobri. Eu percebi meus pontos
fortes, meus pontos fracos como pessoa, 0 que que eu tenho a melhorar. E teve toda a questdo
do aprendizado, né?! de vocé aprender a lingua, de vocé saber que vocé consegue se
comunicar, vocé consegue entender o que que eles estdo falando. E, eu como aluna, eu fui
uma pessoa, assim, bem dedicada, eu levei meu computador. As vezes, ao invés de sair, eu
ficava a noite estudando, lendo o texto, pesquisando além do que os professores falavam.
Légico que alguns momentos eu saia porque eu tenho que ter a vivéncia cultural, também,
né?! Com certeza. Entdo, as vezes eu ia pro barzinho, ver como é que é a questdo de vocé
mostrar a sua identidade. Que aqui a gente ndo tem isso. E eles ndo deixam passar. Se vocé
ndo tiver, ndo deixa. Entdo, foi toda uma vivéncia cultural, pessoal e profissional. Eu gostei
muito da minha experiéncia 14 na questdo do aprendizado, principalmente na matéria de
cultura americana, que a gente teve uma matéria disso. Entdo, eu fui conhecer toda a questao
do racismo, alguns nomes famosos que a gente sempre escuta e ndao sabe quem sdo. Eu
aprendi sobre a Rosa Parkinson que eu nunca ouvi falar e fiquei apaixonada na histéria dela.
Entéo, foi muito bom, foi uma performance, assim, eu acho que eu me dediquei o suficiente,
nem demais, nem de menos. Foi suficiente. Fiz um bom trabalho la.

Pesquisadora: Nao se arrependeu?

Laila: De forma alguma. Tanto é que eu quero ir de novo.

Pesquisadora: E que avaliagdo vocé faz do curso 1a?

Laila: O curso foi assim, pra mim foi perfeito, s6 que a gente teve alguns, algumas brechas. A
gente teve muito tempo livre. As sextas, por exemplo, a gente néo tinha nada. Era bom porque
era o tempo livre de vocé passear, conhecer 0s pontos turisticos da cidade, visitar as coisas da

faculdade, como por exemplo, ir na academia e tudo mais. S6 que eu senti falta de mais aulas.
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A gente podia ter tido mais aulas e também a questdo do, vocés tiveram, vocés tiveram uma
aula de inglés la. Eu esqueci nome dessa aula que vocés tiveram de inglés. A gente nédo teve
essa aula.

Pesquisadora: Acho que foi Oral Skills.

Laila: E, Oral Skills, é. A gente n3o teve, todo mundo reclamou, todo mundo queria ter tido e
eu acho que o grupo anterior que foi, reclamou que achou que perderam muito tempo nessa
Oral Skills. Eu queria ter tido essa experiéncia. Porque eu tive uma experiéncia la de assistir
uma aula com uma professora, que na sala tinha alunos de todas as nacionalidades. Eu achei,
assim, muito estranho porque tinha alunos japoneses, alunos koreanos, alunos chineses e eles
s&0 muito quietos, muito parados na sala. E tdo diferente daqui do Brasil, ndo participam. E a
professora tentava, a gente tava s6 observando a aula. E ela falava, ela trouxe todo um plano
de aula tdo interessante, eu fiquei, assim, babando na aula dela. E os alunos 14, quietos. Al,
juntavam em grupo, ficavam, assim, quietos. E ela tentando buscar, buscar. E 0s meninos,
assim. Entdo, eu acho que eu queria ter vivenciado o Oral skills, pra eu ver como que seria eu
aluna junto com esses outros alunos de outras nacionalidades. A gente ndo teve e todo mundo
reclamou: cadé as Oral Skills? Ah, mas o outro grupo reclamou demais e a gente resolveu
cortar.

Pesquisadora: Gente, mas que pena, né?! VVocé sabe 0 que que aconteceu no outro grupo, pra
te falar a verdade, um pouco de ciime, porque pra entrar pro Oral Skills, a gente teve que
fazer um nivelamento. Entdo, dividiu os professores. Entdo, tem gente que se achava que
sabia demais e ficou num nivel inferir a outro que eles achavam que ndo tinha tanta
proficiéncia e ficaram enciumados e isso gerou muito conflito dentro do nosso grupo. Mas, eu
acho que eles precipitaram, tirando. Porque, realmente, é muito bom porque além de vocé
conviver com o professor, vocé esta convivendo com pessoas de outras nacionalidades, até
pra vocé ver a diferenca de sotaque. Era muito dificil pra eu entender o chinés falando. O
arabe eu ja tinha mais facilidade. Mas, ai, com o tempo vocé vai se adaptando e aprende a
ouvir. Entdo, realmente, foi uma pena!

Laila: Nos tivemos contato com o pessoal arabe la, que estava fazendo um outro curso,
semelhante ao nosso. E, ai, no comego era muito dificil de entender o que eles falavam. Até
quando a gente foi pra Sdo Francisco, a gente ficou muito tempo com eles. E, de repente,
assim, parece que o ouvido da gente amadureceu. Ah, o inglés deles ficou, assim, super
tranquilo. A gente ia num restaurante 14 perto, porque eu sentia muita vontade de comer arroz.
A\, eu ia num restaurante chinés. Eu ndo entendia nada o que que a mulher falava. Ela falava,

falava, falava, e todo mundo ficava olhando, assim: o que que ela ta falando? Ai, com tempo
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a gente foi entendendo o que ela falava. Tanto que € legal esse amadurecimento do nosso
listening.

Pesquisadora: E vocé enfrentou alguma dificuldade para participar do curso?

Laila: Na selecdo?

Pesquisadora: E. Desde a selecdo, tentar documentacdo pra licenca, qualquer tipo de
dificuldade. Talvez, até familiar, aconteceu alguma coisa.

Laila: Acho que a dificuldade, foi, a principio, 0 meu marido. Porque foi bem na época, foi
bem na semana que a gente deciciu tentar ter filho. S6 que ai, a gente ndo teve oportunidade
de tentar o filho. Risos. Eu lembro que a gente decidiu isso no domingo. Ai, eu fiquei sabendo
do email na, na terca. Ai, eu percebi que me encaixava nos quesitos que eles estavam pedindo,
mostrei pra ele, falei: olha aqui. Ai, ele olhou meio triste. Ai, ele falou assim: Laila, mas se
vocé for, a gente vai ter que adiar nosso filho por um ano. Falei: Léo, vai mesmo, porque
daqui até dezembro, quando sair o resultado, eu ndo vou poder engravidar e se eu passar? E se
eu for, eu vou em Julho. Entdo, ndo vou poder engravidar nesse meio tempo. E s6 quando eu
voltar. Vocé deixa eu ir? Ai, ele pensou, ficou meio triste: Ah, vai. Faz logo isso que vocé
quer fazer, € um sonho seu, é um desejo seu, vai. Tanto é que quando eu voltei, eu voltei em
agosto, em setembro eu tava gravida. Engravidei aqui, viu?! Risos. Mas, assim, dificuldade,
eu ndo tive dificuldade de nada. Fiz os testes. Tudo que eles pediram, eu tinha. Fui na minha
diretora, ela foi muito aberta, ela foi muito solicita. Ela s6 me perguntava: Laila, o que que eu
tenho que fazer aqui? Ai, eu explicava pra ela. O que mais?

Pesquisadora: E junto a Secretaria, também, néo teve...

Laila: N&o. Foi tranquilo. Eu acho que até vocé e a Ana Agda abriram as portas pra gente. Foi
muito tranquilo. Ai, eu conheci a outra professora que ia comigo. A gente sempre ia l& junto e
mostrava. Ai a reitora na época, reitora, ndo, a diretora |4, diretora? Secretaria, é. Ela ja sabia
do caso porque vocés ja tinham ido. Entdo, ela autorizou, assim, facinho. Ai, eu cologuei uma
data maior do que a data que eles colocaram la. Até pra quando eu chegar, eu ter pelo menos
uma semana, 10 dias pra descansar, curtir minha familia. Podia ter posto mais. E eles
aceitaram. Ent&o, eu pedi do dia que eu fui e mais 10 dias ou 15 dias.

Pesquisadora: Nossa, eu ndo tive essa inteligéncia, ndo. Voltei num dia, no outro eu tava
trabalhando.

Laila: N&. Todo mundo do outro grupo fez isso. Assim, todo mundo cansado. A gente
chegou super cansado. Porque € uma viagem muito cansativa. Ai, todo mundo chegou no
domingo, segunda feira ja ta dando aula. E eu, ndo gente eu pedi ai uma semana, uma semana

e meia a mais. Pedi aqui, tambem. A gente chegou no inicio da semana, eu sé fui da aula
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numa quarta ou numa quinta. Eu tive uns dois, trés dias pra descansar. Entdo, foi tudo
conversado. Eu pensei nesse pos-chegada.

Pesquisadora: Otimo. E na participacdo 14 no curso. Vocé enfrentou alguma dificuldade?
Talvez, de relacionamento com colegas. Talvez, de, assim, vocé estranhando alguma coisa por
estar num pais estranho, seja comida, seja clima, seja o que for.

Laila: N&o. Foi por isso que eu escolhi o verdo. Porque eu nunca tinha vivenciado o inverno
nos Estados Unidos. Eu ndo quis ir no inverno. Entdo, quando eles me perguntaram isso na
entrevista, eu fui bem enfatica: VVocé topa ir no inicio do ano, no primeiro grupo, em julho,
janeiro, sei I4, janeiro? Eu falei: N&o. Nao topo. Eu quero ir em Julho. Mas, por que? Eu falei:
Primeiro pela questdo climética e segundo porque coincide com as minhas férias e eu ndo sei
se eu vou ter uma licenca remunerada de dois meses. Eu ndo consigo ficar dois meses sem
receber. Ai, daqui até o final do ano, daqui até julho eu consigo me programar a questao
financeira. E, ai, chegando l4, no comecgo tava muito frio. Eu achei muito frio a cidade,
chovendo, garoando. Imagina se eu tivesse ido no inverno? Mas, ai, logo eu me acostumei, a
questdo, habitua. A gente se acostuma e o clima foi ficando agradavel. A gente cada um teve a
sua, a gente ficou numa casa, num apartamento. Entdo, cada um teve seu quarto. 1sso eu achei
fenomenal. Todo mundo teve a sua privacidade. Tinha a cozinha em comum, a sala em
comum, mas tinha 4 quartos, 2 banheiros. Entdo, cada um tinha o seu cantinho pra descangar,
né?! Vocés nao tiveram isso. Isso foi uma coisa que a gente, todo o grupo comentou la que foi
nota 10. Ponto positivo. Sempre que tivessem grupos, pra fazer essa questdo de cada um ter
seu quarto. Questdo de relacionamentos, eu ndo tive nenhum. Até descobri isso como um
ponto forte. Porque eu me relacionei bem com todo mundo, porque todo mundo falava isso
pra mim. Por isso, que eu fui selecionada por eles pra ser a oradora da turma. Eu fui a oradora.
Eles alegaram assim: N&o, tem que ser a Laila, porque ela se deu bem com todo mundo, ela
ajudava todo mundo. Eu ndo conhecia esse lado meu. Entdo, foi algo que eu fui descobrir Ia.
Num grupo de pessoas que eu nunca ouvi falar, entdo, eu me relacionei bem com todo mundo.
Com os professores, também, eu me relacionei super bem. Ai, foi, que, que experiéncia
fantastica, Roberta! Eu acho que eu tive mais ganhos pessoais do que profissionais. Porque
muita gente fala assim, adultos, alunos, professores, que pra saber inglés, vocé tem que ir pra
um pais, ne?! Ta certo que isso tem haver um pouco de crenga. Mas, mas sera que é crenga
mesmo? Porque quando eu fui 14, que eu vivenciei a cultura. Eu ja tinha ido nos Estados
Unidos antes, mas a passeio. SO que la ndo. L& eu vivenciei dois meses de cultura, de
cidadezinha americana, sem turistas pra, sabe?! atrapalhar. E isso me deu um certo

empoderamento, de eu me sentir mais segura com meu inglés, de eu vir e falar pra os meus
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alunos que eu ja estudei numa universidade america. Ndo de esnobar, mas de falar assim:
Olha, eu consegui, eu participei de uma selecdo nacional, eu estudei, eu tive que fazer uma
entrevista em inglés, eu tive que sentar, ler os livros, ler as teorias e eu consegui. Entéo, vocés
conseguem. Ai, eu falo pra os meus alunos adolescentes: tem o ciéncia sem fronteiras ai.
Vocés estdo fazendo universidade. Vocés tém que estudar. Vocés tém que correr atras. Olha o
meu exemplo. Foi o Brasil todo. 4 professores aqui de Goiénia foram selecionados, de Goias.
Pesquisadora: Mas, vocé mudou em alguma coisa a sua pratica?

Laila: Mudei. Muita coisa ha minha pratica mudou.

Pesquisadora: Vocé traz contribui¢fes daquele curso com as aulas de metodologia?

Laila: Trago. Sabe uma coisa interessante que a gente teve 4. A gente teve uma aula de
poemas com uma das professoras. Quando eu fui ter essa aula, porque a gente tinha o
cronograma. Eu fui meio, assim, emburrada: Ai, eu ndo gosto de poesia, ai, eu nao gosto de
poema, ai, que coisa chata, eu vou ter que ficar a manha inteira estudando essa aula. Ai, a
professora foi falando, foi mostrando. A gente fez os nossos exemplos la nos esquemas que
ela tinha dado. Eu fiquei apaixonada. Sai de 14, assim, in love por poemas. Ja fiz aqui, trouxe
aqui pro SESC, uma coisa que eu achei que ndo ia gostar. Trouxe pra 0s meus alunos. Al,
tinha l4. Ela dava os esqueminhas de...N&o sei se vocés tiveram?!

Pesquisadora: Tivemos, pra completar, pra formar, né?!

Laila: E, exatamente. Trouxe isso aqui pro SESC, pra uma das minhas turmas e eles
adoraram. Expus ai fora. Entdo, foi uma coisa que eu vi la. Que, a principio, eu me mostrei,
ndo me mostrei, assim, muito afim, né?! De repente, quando eu voltei. Voltei trazendo isso
pra 0s meus alunos. Trouxe muitas coisas de |4, questdo de quadrinhos. Nao tinha usado,
assim, quadrinhos de gibis. Trouxe, também pra os alunos porque nés tivemos essa aula.
Readers Theater 14 que a gente teve. A leitura 1a dos textos, também, foi muito legal. Ja fiz
propostas pequenininhas aqui, com base na experiéncia que eu tive la. Entdo, foi uma coisa,
assim, fantéstica.

Pesquisadora: E retorno financeiro, vocé teve algum? Algum, assim, alguma empresa te
ofereceu um outro emprego? Vocé conquistou algum posto superior por ter vivido essa
experiéncia? Vocé acha que os empregadores estdo sabendo aproveitar isso a mais que vocé
tem?

Laila: Nenhum. Eu acho que ndo. Eu ndo tive nada a mais com o curso. Foi s6 uma realizagdo
pessoal. Eu acho que quem tem a aproveitar mais, sou eu. Porque eu trouxe tanta bagagem de
Ia e eu ndo sentei pra fazer um mini-curso, pra fazer um workshop de coisas que eu aprendi la.

Entéo, ta faltando esse, esse proximo passo da minha parte.
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Pesquisadora: Esse empreendedorismo da sua parte. Entendi.

Laila: Da minha parte. E. N&o é a escola que tem que saber. Eles sabem aqui que eu fui, as
escolas, os colegas. Tanto é que eles perceberam, assim, eu falando inglés. Eles perceberam
que eu estava mais: Laila, vocé esta mais solta. Ai, inclusive, foi uma proposta que eu trouxe
aqui pro centro de idiomas. Porque na hora do intervalo ninguém fala inglés, né. Eu fiquei
batendo o pé: Gente, a gente tem que falar inglés, a gente tem que falar inglés. Ai, no comego
deu certo, depois relaxou. Ai, de vez em quando, eu ainda toco no assunto. Porque eu aprendi
tanto quanto com os meus colegas brasileiros do que com os professores. La na nossa, no
nosso apartamento tinha um quadrinho 14, tipo uma parede que era um quadro. Tudo que a
gente ia aprendendo, tanto elas quanto eu, a gente anotava e uma explicava pra outra. Entéo,
eu tive um aprendizado até mais com as minhas colegas de quarto, porque foram 4 meninas na
mesma casa, do que com os professores. Eu aprendi com os professores, mas eu aprendi com
0S meus amigos, também. Ai, entra a questdo, assim, de vocé aprender mesmo com o outro,
de vocé forcar, porque era muito facil falar portugués, Roberta. Era mais rapido. Mas, a gente
se prontificou a falar inglés. Toda vez que a gente tava la. So, as vezes, a noite, que a gente
sentava pra jantar, descontrair, a gente falava em portugués mesmo. A gente aprendeu muito
l&. Entdo, eu acho que falta essa parte minha. Inclusive, eu falei com a Fernanda, porque a
Fernanda foi comigo. Eu trouxe ela aqui pro SESC. Ela que me substituiu na licenca a
maternidade. Eu j& sentei com ela e falei assim: Fernanda, vamos fazer um workshop, a
agente tem tanta coisa pra mostrar. Vamos fazer isso, vamos fazer aquilo. Mas, ela ta meio
desiludida com a questdo da educacdo, desanimou. Ela ta numa fase, assim, ndo, eu ndo quero
mexer mais com educagdo. Ai, desanimou. Ai, eu sozinha ndo tive coragem de embalar esses
workshops pra trazer tudo que a gente aprendeu la. Eu tenho |4 o fichario, 1a, desse tamanho.
Tudo guardado, tudo que eu fiz na internet, algumas aulas gravadas, que eu gravei algumas
aulas. Entdo, ta tudo guardado.

Pesquisadora: E, em termos de tecnologia? Porque a gente, também, teve aulas, né?! sobre
novas tecnologias l4. Vocé conseguiu implementar aqui nas suas aulas?

Laila: Eu usei algumas coisas que a gente teve la. Uma das professoras apresentou um
programa chamado vocaroo. Eu até esqueci 0 nome da professora. Eu usei esse, esse semestre
agora, no semestre passado aqui no SESC, teve um retorno muito positivo que é os alunos
gravando o proprio texto e mandando pro meu email. Entdo, eu escutava o listening deles la
em casa, 0 speaking deles 14 em casa. E aqui na sala teve uns comentarios, assim: Nossa,
profesora eu tive que gravar umas 6 vezes. Eu me escutava, eu falava uma palavra errada. Ai,

na hora que eu ia falar, era plural, era singular e ndo dava certo. Entdo, eles mesmo tiveram o
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proprio feedback. Eles se ouviam, porque antes de mandar, vocé podia gravar quantas vezes
quiser. Entdo, eu tive esse retorno na sala. Eu achei muito legal, eu quero usar esse recurso
novamente em outros momentos.

Pesquisadora: Que bom! E a participacdo no curso, entdo, trouxe pra vocé mudancas
positivas. Nenhuma mudanca negativa?

Laila: Ndo consigo pensar em mudanga negativa ndo, Roberta. Eu consigo pensar, assim, a
gente tem que correr atras das oportunidades que a gente teve. Foi algo fantastico, assim. O
nosso grupo, todos tiveram a mesma opinido. Tanto é que a gente mantém relacionamento até
hoje. Sempre que tem um curso num outro estado, o colega chama: olha, t4 tendo o curso
aqui, tal. Palestras, eventos, vem e vocés ficam na minha casa. Até ja teve um, um ou outro
colega que foi. Entéo, a gente teve vinculos de amizade muito forte 14. Entéo, o curso foi além
do curso de 2 meses. A gente até hoje mantém relacionamento. Tanto é que algumas delas
estdo participando da minha pesquisa que eu t6 fazendo agora, a questdo da plataforma que eu
uso. Sempre que eu tenho duvida de coisas de inglés, manda no grupo e um ou outro
responde. Entdo, eu ndo consigo imaginar em coisa negativa. Assim, de... Talvez, a comida.
Eu senti muita falta de algumas coisas de comida. Eu senti falta da familia. Mas, 16gico, tinha
0 computador. A gente usava 0s préprios recursos tecnoldgicos pra suprir essa falta. A
comida, eu tava sentindo falta do arroz. Ai, eu ia num restaurante chinés, comprava. Entéo, foi
tranquilo. Eu fiz muita atividade fisica. Eu adorei ser aluna e ndo ser professora, adorei. A
questdo, assim de vocé ser sO aluna, parece que vocé tem mais tempo de fazer as outras
coisas. Eu ndo tinha que pensar em plano de aula, eu ndo tinha que pensar em corrigir prova.
Tanto é que eu fiz academia 1& e eu emagreci 1& 3 ou 4 quilos, fazendo academia. Fazendo
zumba. Apaixonei na zumba. O que que é aquilo? Que coisa maravilhosa é aquela? Néao sabia
dancar, me arrisquei na zumba la do meu jeito, sabe?!. Voltei. Fiz zumba em casa, porque eu
ndo tinha como ir pra academia. Ai, eu baixei os videos da zumba. Fazia em casa. Entdo, teve
todo, todo o retorno, assim, pessoal, cultural. Profissional ndo. Profissional no quesito, assim,
eu melhorei a minha préatica, em muitas coisas eu melhorei. Eu aprendi sobre rubrics 14, que é
rubricas. Um jeito diferente de fazer avaliagcdo. Uso aqui na sala com os meus alunos. Ja
passei para os outros professores aqui. Nao fiz workshop. Eu ja passei esse conhecimento que
eu tive la que foi muito valido. Sobre a questdo dos poemas, tambem. Eu falei que eu aprendi
la na Universidade de Oregon. Passei 0 arquivo pra alguns professores que se interessaram.
Mas, sentar pra fazer workshop e falar assim: olha, la foi isso, isso e isso. Eu ndo fiz ndo. Eu

tenho mostrado indicios do trabalho, no trabalho dos alunos.
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Pesquisadora: Que bom, Laila. Entdo, era isso que eu queria de vocé. Muito obrigada! E,
espero poder contar com vocé outras vezes, caso algum questionamento surja.

Laila: Ta otimo.
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Elisa— 7min

Pesquisadora: Oi, Elisa. Tudo bem? Como sempre, eu muito enrolada. S6 agora estou
conseguindo fazer essa entrevista. Entdo, primeiramente, eu gostaria que vocé fizesse uma
auto-avaliacdo da sua experiéncia nesse curso. Gostaria que vVOcé pensasse um pouco sobre a
sua performance no curso: onde vocé acha que vocé deixou a desejar? O que vocé acha que
voceé poderia ter feito melhor? Ou, se ndo, como vocé se avalia nesse curso?

Elisa: Eu acho que, assim, eu me avalio de uma forma muito positiva. Eu acho que eu aprendi
muito, aprendi, nos momentos que eu estava em aula, eu realmente me dedicava a estar ali, a
prestar atencdo, a entender, né?! E participei na medida que eu podia participar. Ndo me senti
em momento algum prejudicada em questdo da lingua, de estar mais ou menos avancgada, no
sentido disso ndo. Isso nunca me senti inferior a algum colega por conta disso. E avalio assim
que eu poderia ter me dedicado mais em algumas atividades de casa, vamos dizer assim. Eu
queria também viver a experiéncia de estar 14, de ir a lugares diferentes, de conhecer pessoas
diferentes. Entdo, eu, enquanto aluna, deixei um pouco as tarefas de casa de lado. N&o era
muito comprometida com isso. E, ai, acaba que vocé ndo tem, as vezes, por conta de ndo fazer
a tarefa, vocé fica um pouco sem o feedback, sem retorno dos professores pra com vocé, pra
vocé ver a sua performance, pra eles, na avaliagdo deles. Entdo, eu acho que isso € que ficou
comprometido, eu ndo me dediquei muito as tarefas extra classe,

Pesquisadora: Agora, eu gostaria de saber, quais contribui¢des o curso trouxe pra vocé? Seja
pra sua vida pessoal ou seja pra sua vida profissional.

Elisa: O curso trouxe pra mim, pra minha vida pessoal, muitas vantagens. Eu acredito uma
vantagem, no sentido de que eu pude ir trabalhar dentro da Secretatira de Estado de Educacéo
e entender um pouco melhor de politicas publicas pra educacdo. Como acontece a gestdo da
Educacdo dentro do Estado. Entdo, eu acredito que me deu a oportunidade de crescer
profissionalmente. Crescer no sentido do aprendizado. Eu aprendi e estou aprendendo muito
estando na Secretaria de Estado da Educacao.

Pesquisadora: Vocé enfrentou alguma dificuldade ou algum problema pra participar ou na
participacdo do curso? E, se enfrentou, quais foram esses problemas ou essas dificuldades? E,
quais foram superados e quais ndo foram superadas?

Elisa: Nao. Eu ndo acredito que eu tive dificuladades tanto pra que a minha participacdo
acontecesse ou durante o curso. Gragas a Deus, as coisas aconteceram de uma forma muito
tranquila pra mim. Acho que a principal dificuldade que todo mundo encarou foi a saudade

da familia, de estar distante, mas isso era uma coisa facil de ser superada e que foi superada.
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Mas, dificuldade, assim, no curso, tanto pra participar ou antes disso ndo, néo vi nenhum, néo
consigo descrever nenhuma situacéo de dificuladade.

Pesquisadora: Em que pontos essa experiéncia sua nos Estados Unidos deixou a desejar? O
curso em si, 0 que o curso deixou a desejar?

Elisa: Eu ndo consigo, assim, pensar. Pra mim foi tudo tdo positivo. A experiéncia de estar 14,
foi muito positiva. Claro que teve assim. O que deixou a desejar, as questdes voltadas ao
ensino pela informatica, que eu ndo sou uma pessoa muito tecnoldgica. Entdo, eu ndo acho
que era uma deficiéncia do curso, mas sim uma deficiéncia que é minha, né?! Eu ndo tenho
costume de usar, né?! a tecnologia na sala de aula. E, estando 14, eu pude ver algumas
oportunidades que eu acho que isso deixou um pouco a desejar, de repente o curso podia ser
voltado mais pro, pra aqueles que nunca utilizaram, ter esse modulo Porque o curso era mais
voltado pra aqueles que ja tivessem um conhecimento. Isso ficou meio esquisito, assim. Mas,
de uma certa forma, eu achei o0 curso muito positivo, no geral.

Pesquisadora: A participacdo no curso trouxe alguma mudancga, seja ela positiva ou negativa
pra sua vida? E, qual foi essa mudanca?

Elisa: Eu acredito que elas foram positivas. Acho que sempre que vocé tem uma oportunidade
de conviver com pessoas diferentes, de estar em lugares diferentes, sempre contribui pra que
vocé cresga. Eu sou uma pessoa muito positivista, assim. Entdo, eu acredito que tudo
contribui pra 0 meu crescimento, pra que eu cres¢a, pra que eu melhore enquanto pessoa
primeiramente, né?! e que com certeza vai refletir no meu profissional. Entdo, eu acredito que
0 curso so tiveram coisas positivas na minha vida de mudanca, né?! Mudanca comigo mesmo,
né?! de estar em lugares diferentes, com pessoas diferentes. Essa possibilidade, eu gosto
muito de gente, né?!, a possibilidade de encontrar com pessoas diferentes e entender que cada
uma delas pensa e sente de uma forma bem diferente de vocé. Isso pra mim € muito positivo.
Poder enxergar o0 outro e perceber o outro. Entdo as mudancas foram positivas, muito

positivas. Nao consigo encara elas de uma outra forma néo.
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Nickel — 7min

Pesquisadora: Oi, Nickel. Boa noite. Entdo, nessa primeira pergunta, eu gostaria que vocé
fizesse uma auto-avaliacdo da sua experiéncia nesse curso. Como voceé se avalia? Como vocé
avalia a sua participacdo no curso?

Nickel: Roberta. Boa noite. Eu acredito que a minha participacdo no curso foi muito positiva,
tanto em relacdo ao que eu aprendi, ao que eu vivenciei, quanto a algumas sugestdes que eu
pude dar aos responsaveis pelo curso. Também, acredito que tenha sido uma participacéo
interessante para as pessoas que conviveram comigo no grupo, pelo fato de eu ter tido,
anterior a essa viagem, experiéncias de ensino bem interessantes.

Pesquisadora: Agora, eu gostaria de saber se esse curso trouxe alguma contribuicao pra vocé.
E, se trouxe, quais contribuices foram as contribuicdes que ele trouxe?

Nickel: Eu acredito que o curso tenha, assim, trago contribui¢6es bem interessantes pra minha
vida pessoal e profissional, principalmente no que se relaciona aos usos de tecnologia e
literatura em sala de aula. Uma vez que tivemos varios worshops onde pudemos aprender la
umas maneiras de trabalhar com a tecnologia em sala, sem necessariamente ter todo o aparato
tecnoldgico que normalmente se pensa pra essa situacdo. Um outro ponto, assim, que eu
acredito que tenha sido bastante positivo foram os workshops que tivemos sobre cultura
americana e literatura, onde pudemos entender um pouco mais sobre o que é a literatura em
sala, sobre como incluir cultura, né?!, cultura geral, cultura estabelecida pelos livros, como
trabalhar isso em consonancia com os conteidos que a gente tem em sala de aula.
Pesquisadora: Nickel, vocé enfrentou alguma dificuldade para participar e/ou na participacao
do curso? Desde o processo de pedido de licenca até o perido l1a em Oregon. Pense em tudo,
se vocé enfrentou algum problema, seja ele familiar, pessoal, de adaptacéo, ndo sei, qualquer
problema que vocé tenha enfrentado. Fale pra mim quais foram e se eles foram superados ou
n&o.

Nickel: Eu tive uma série de problemas em relacdo a isso. O primeiro grande problema que eu
tive, foi em relacdo a minha esposa, que ndo aceitava de maneira nenhuma que eu saisse e
ficasse dois meses longe. Entdo, esse foi um problema bem sério que eu tive e depois durante
0 tempo em que eu estava la, esse problema ainda continuou atrapalhando. Dai a pouco, na
minha volta, as coisas foram superadas e resolvemos a situacdo. Anterior ao processo de ida,
eu tive um problema grave que foi em relacdo a liberagcdo ou ndo pela Secretaria de Educacéo.
Embora esse seja um programa filiado ao governo federal, as prefeituras simplesmente
desconsideram que isso pode trazer, que isso possa trazer algum beneficio para os

funcionarios e fazem de tudo pra impedir que a pessoa saia, por exemplo, eu tive, eu tenho
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dois trabalhos. Um dos meus trabalhos me liberou tranquilamente e me remunerou engquanto
eu estava & e meu outro trabalho que € na prefeitura, tiveram muita resisténcia em me liberar,
eu tive que procurar o Secretdrio de Educacdo pessoalmente, através de uma pessoa
conhecida, assim, em comum entre nds dois, 0 que eu ndo acho que é o ideal, e me
descontaram trés meses de salario, pra eu ir fazer o curso e ainda quando eu voltei do curso,
eu tive que trabalhar, fazer um, apresentar um curso de formacgdo para os meus colegas da
area de lingua inglesa. Entdo, eu acho que essa conversa, essa interlocucdo entre o Ministério
da Educacdo ou a CAPES e as Secretarias de Educacdo precisava ser feita, bem feita pra que
as pessoas ndo pudessem, pra que as pessoas nao fossem prejudicadas. Por exemplo, eu ja
tinha o resultado que eu tinha passado e ha 3, 4 dias da minha ida, eu ainda ndo tinha a
resposta da Secretaria da Educacédo se me liberaria.

Pesquisadora: A participacdo no curso trouxe alguma mudanca pra sua vida, seja ela positiva
ou negativa?

Nickel: A participagdo nesse curso trouxe varias mudancas pra minha vida. Eu conheci um
grupo de pessoas bem interessante. A partir das experiéncias vivenciadas nesse curos, eu tive
a ideia de escrever meu projeto de mestrado. Entdo, nesse ano eu td inscrito ai no processo de
selecdo. Espero passar. O resultado sai daqui alguns dias. Me deu um novo gas, assim, pra
repensar coisas pra trabalhar em sala, é um incentivo, vocé se sente Util vendo possibilidades
que vocé pode desenvolver com seu trabalho para que seus alunos possam evoluir na vida,
socialmente em termos de conhecimento. Também, acredito que o curso abriu portas pra eu
ver outras possibilidades de trabalho que antes eu desconsiderava, como por exemplo,
virtualmente, trabalhar com um portal onde os alunos interagem de maneira autbnoma e onde
os alunos podem contribuir para o aprendizado uns dos outros de maneira colaborativa. Eu
achei isso bastante interessante.

Pesquisadora: Em que pontos essa experiéncia deixou a desejar pra vocé?

Nickel: Eu acredito que o Unico ponto que a experiéncia deixou a desejar, tenha sido em
alguns momentos na organizacdo do curso la dos Estado Unidos, no sentido de, eu entendi
que eles esperavam um tipo de professores, chegando pra ser alunos deles e nds éramos um
tipo bem diferente. Por exemplo,. tinhamos aula de Oral Skills junto com alunos adolescentes,
recém saidos da aolescéncia, que estavam ali pra desenvolver a parte oral, mas € um grupo,
assim, faixa etaria bem diferente da nossa, com objetivo muito diferente do nosso, foi
interesante pela questdo cultural, mas eu acho que poderia ter sido bem melhor se a gente
tivesse mais desenhado pra os propdsitos, pra 0s nossos propdésitos. Eu achei que esse aspecto

ficou devendo.
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Pesquisadora: OK. Isso é tudo. Muito obrigada!
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Ana - 16min

Pesquisadora: OK. Nessa minha primeira pergunta eu quero que vocé faca uma auto-
avaliacdo da sua experiéncia la nos Estados Unidos. Entdo, vocé vai se avaliar, como vocé se
avalia la, a sua dedicacdo, o seu esfor¢o, o seu comprometimento. Entdo, faca uma auto-
avaliagcdo da experiéncia.

Ana: Eu me auto-avalio como: eu dediquei, eu acho que eu me empenhei, tudo que os
professores pediam pra fazer, eu fazia. Eu estudava o que eles passavam. Entdo, nas aulas de
historia, da historia americana, eu estudei sobre a histdria americana, nas aulas de fonética e
fonologia eu também me dediquei. O que eu me avalio assim como negativo é que eu poderia
ter interagido mais com pessoas falantes do inglés. Eu fiquei muito no grupo de professores.
Entdo, a gente eram todos brasileiros e a gente interagia em portugés. Mas, assim, como era
um curso de férias, nas férias de 14, também e todos os alunos que estavam nessa faculdade
que eu fiz o curso, eles eram estrangeiros. Entdo, eles ndo eram falantes de inglés, eles
estavam 14 para aprender inglés. Inclusive, a gente percebia um grande nimero de arabes e
asiaticos, também. Mas, eu faco uma auto-avaliacdo positiva do meu empenho la. Eu sé nédo
conseguia assim, chegar nas pessoas e comecar a falar inglés, interagir em inglés mesmo. Esse
eu acho que eu poderia ter tentado mais, até com os funcionarios da cantina que a gente
almocava, tomava café, eu acho que eu poderia ter interagido mais. Mas, com relacdo ao
curso, eu dediquei 100% ao que eu tava la fazendo. Ndo matava aula, estava la fazendo tudo
que os professores pediam. Eu acho que foi positivo nesse sentido.

Pesquisadora: Vocé achou que esse curso trouxe alguma contribuicdo para vocé? E se
trouxe, quais foram as contribuigdes que ele trouxe?

Ana: Eu acho que o curso contribuiu muito pra mim. Eu aprendi coisas que eu ndo sabia,
principalmente sobre a historia americana. E claro que a gente pensa assim: ah, eu poderia ter
estudado isso aqui, mas, infelizmente, eu ndo tive acesso ao conteldo da histéria americana
como eu tive 14. Assisti filmes sobre a historia. Eu gostei muito, contribuiu muito pra mim.
Nesse curso nos fizemos quatro disciplinas com quatro professores diferentes. Realmente,
teve uma disciplina 14 que eu ndo vi contribuicdo pra mim, mas nas outras, eu acho que
contribuiu sim. Claro que eu ja tinha uma experiéncia profissional. O meu mestrado foi em
formagéo continuada. Eu pesquisei nessa area de formacdo continuada de professores de
lingua estrangeira. Eu tinha uma bagagem. Entdo, além de aprendiz, eu fui pra |4 para
aprender, eu pude analisar o curso, também de uma maneira mais critica do que outras
pessoas que nao tinham a bagagem que eu tinha. Entdo, eu acho que o curso foi bom, foi

positivo. Teve contribui¢cbes do meu desempenho linguistico, de fala, mas, algumas coisas
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também deixou a desejar. Mas, contribuiu, principalmente, € uma questdo de critica mesmo,
de analisar uma aula de maneira mais critica, né?! Até porque eu sou professora e eu planejo
as minhas aulas e la eu percebi até que poderia ter sido melhor planejado o curso.
Pesquisadora: Vocé enfrentou algum problema para participar do curso ou na participacao
do curso. Por exemplo: para participar do curso, seja algum problema familiar, seja algum
problema para conseguir a licencga ou ndo sei. E, na participagdo do curso vocé sofreu, passou
por algum problema talvez linguistico, talvez cultural ou as vezes climatico, ndo sei. Pensa em
algum problema, alguma dificuldade na participacéo e para participar do curso

Ana: Nao passei por problema nenhum familiar, todos me apoiaram, acharam 6timo eu fazer
esse curso fora. Realmente, foi muito bom com relagdo a isso. N&o tive licenca. Infelizmente,
os dias que eu perdi de aula tanto em junho, porque eu sai de Goiania no dia acho que 19 ou
20, eu acho que dia 19 de junho até o dia 30 de junho foi me cortado o ponto. E eu voltei
também em agosto, né?! Eu perdi 5 ou 6 dias de aula em agosto, porque a gente chegou aqui
dia 05. Entdo, também, foi me cortado o ponto. Infelizmente, eu nédo tive apoio da escola, a
escola municipal de Goiania. Eu ndo tive apoio. Até perguntei se eu ia na Secretaria. N&o,
ndo, a Secretaria Municipal de Goiania ndo apoiou com relacdo a isso. Mas, eu nédo tive
problemas. L& também ndo. Eu j& conhecia, né?! A cidade que eu fui, que eu participei do
curso, eu ja conhecia, Atlanta. Clima também ndo tive problema. Eu acho que o problema que
eu tive 14 no curso foi realmente de eles ndo considerarem a nossa bagagem, a nossa
experiéncia, porque todos la éramos profesores de lingua inglesa e eu acho que como
profissional, nds ndo fomos consultados em nada. Todas as decisdes sobre o curso, todo o
planejamento do curso, eles fizeram do estilo deles, da maneira deles, né?! Eu acho que isso
foi uma desvantagem, principalmente porque tinha contetdo 14, tinha uma matéria que ela ndo
servia pra gente, principalmente pra quem tinha experiéncia. Até pra quem nao tinha eu tinha
uma colega que tinha menos experiéncia profissional do que eu, e ela ndo achou vantagem
nenhuma naquela matéria que era metodologia, mas a metodologia deles, eu ndo sei porque
parece que ndo condizia com a nossa realidade. Entdo, a professora ensinava uma
metodologia de pratica de ensino, mas ndo condizia com a realidade nossa aqui,
principalmente a nivel de Ensino Fundamental.

Pesquisadora: Esses problemas foram superados ou ndo foram superados?

Ana: Entdo, o problema dessa disciplina que nds fizemos la e que a maioria ou muitos ndo
gostaram, nés tentamos conversar com a professora do curso, da disciplina, que a nossa,
mostrando pra ela que algumas coisas que ela falava 14 ndo condizia com a nossa realidade,

mas infelizmente, ndo, ela ndo ouviu a gente, ela continuou com o curso dela da mesma
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maneira. No final do programa, alguns demonstraram, assim, insatisfagdo com algumas
coisas, eles tentaram amenizar essa insatisfacdo, passaram materiais pra gente, que eu acho
que ndo tava no planejamento deles, mas eles seguiram com o plano deles, que eles tinham
feito para o curso. O que eu quiz dizer, assim, com passaram 0 material é porque as aulas que
eles passaram pra gente, eles disponibilizaram no site da faculdade. Entdo, a gente poderia
entrar no site da faculdade e pegar o material que eles deram as aulas. Achei interessante
porque tinha, tinha conteddos legais que durante a aula o professor falava, a professora falava
muito rapido e &s vezes a gente ndo conseguia copiar e que eles ndo disponibilizaram cdpias
pra gente e nesse momento eles disponibilizaram esses slides das aulas, gostei disso. Mas,
com relagdo a mudanca de planos, ndo. A disciplina correu do jeito que a professora queria
mesmo. Entdo, a critica que eu faco ao curso € essa: Que o curso, ele teve um planejamento,
mas ele ndo levou em consideracdo a nossa experiéncia e as nossas verdadeiras necessidades.
O que eu quero dizer é o seguinte: o que o brasileiro, o professor de inglés aqui no Brasil mais
tem dificuldade é em falar em inglés, né?! Expor os seus pensamentos de maneira que fique
clara, né?! E o menos erro possivel. E 1a a gente ndo tinha oportunidade de falar. A faculdade,
ela tinha o centro de linguas destinado aos alunos estrangeiros que iam pra la pra aprender
inglés, mas nds ndo tevemos acesso a esse centro de linguas e nds tinhamos aula programada
pra 0 nosso curso. Inclusive, alguns colegas comentaram e eu, também que seria melhor se a
gente tivesse feito o curso no centro de linguas para melhorar a nossa fala, a pratica
linguuistica do que um curso para professores de inglés como foi, né?!. Eu acho que faltou
essa pratica da fala. As vezes vocé fica se perguntando por que a gente ndo praticava a fala
nas aulas? No primeiro dia de aula, a professora que era a coordenadora do curso, ela nos
intimidou. Assim, ela ndo teve uma postura amigavel com a gente. Entdo, muitos de nés
ficamos com medo de falar mesmo. N&o sei porque que afetou tanto a gente. Na verdade,
tinha profissional 14, tinha professor Ia que entrava mudo e saia calado. A maioria de nds
faldvamos quando a gente era obrigado a falar, tipo quando o professor fazia uma pergunta
direto pra gente. Isso atrapalhou muito porque a gente nédo praticou a fala e que eu acho que
era o objetivo da maioria ali.

Pesquisadora: A experiéncia vivida nos Estados Unidos deixou a desejar em algum sentido?
Vocé tem alguma critica a fazer ao programa ao curso? Pense um pouquinho sobre isso.

Ana: O planejamento, a faculdade que a gente foi, ela tinha um plano, ela ja tinha um
planejamento para o curso e eles ndo consideraram que nds éramos profissionais, professores
de lingua inglesa aqui no Brasil. Eu acho que deveria ter tido uma pesquisa deles. Eles

pesquisarem quais eram as nossas dificuldades, o0 que que a gente precisava para melhorar o
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nosso desempenho como professores. Na verdade, essa faculdade, ela montou um curso pra
gente. Tinha a coordenadora, que também era uma das professoras. Entdo, a coordenadora e
mais trés professores. Com ela, quatro. E, a faculdade, ela tinha um centro de linguas que
recebiam os estrangeiros. Como eu te falei, a maioria, como era um curso de férias e é férias
americanas, a maioria que estavam na faculdade eram estrangeiros. A faculdade tinha um
centro de linguas e muitos dos meus colegas, os professores comentaram, falaram assim:
Nossa, seria melhor se a gente tivesse tido aula no centro de linguas do que esse curso para
professores. Por que? A dificuldade do professor brasileiro, profesor de inglés, né?!, aqui no
Brasil é falar, é expor os seus pensamentos em lingua inglesa. E, assim, como a gente ficou
muito intimidado |4 no curso, por causa da postura principalmente dessa professora
coordenadora que deu uma intimadada na gente principalmente no primeiro e no segundo dia
de aula, ninguém queria falar nas aulas de ninguém. Entdo, a gente s6 falava quando a gente
era obrigado. Quando eles falavam: Seu fulano, fala sobre isso e assim, tinha gente que
entrava mudo na aula e saia calado. Era duas, trés horas de aula de manh@, duas, trés horas de
aula a tarde, porque cada dia era um tempo. Mas, a minha critica é essa: eu acho que deveria
ter sido feito uma pesquisa com a gente ou encaixado uma disciplina pra gente falar, igual eles
faziam com os alunos, as vezes no centro de linguas, na aula de fala mesmo.

Pesquisadora: A participacdo no curso trouxe alguma mudanga para a sua vida, seja ela
positiva ou negativa? Qual foi essa mudancga?

Ana: Ah, trouxe mudanca. Mudanca positiva. Eu ndo acredito que tenha, eu ndo acredito em
nada negativo. Acho que toda mudanca foi positiva: linguistica, de leitura, também porque a
gente lia bastante I4. Tudo que os professores pediam pra ler, eu lia. Mas, principalmente que,
eu acho que a mudanca foi de postura mesmo. Eu acho que tudo que a gente quer aprender, a
gente ndo precisa ser no pais falante da lingua, sabe?! Eu acredito que qualquer coisa que eu
quiser aprender sobre os Estados Unidos, esta disponivel na internet e eu acho que o auto-
estudo, a gente estudar sempre, né?! Porque a lingua, a gente ndo convive com ela aqui,
entdo a gente esta sempre vendo filmes em inglés sem legenda, pra tentar praticar mesmo o
ouvido e tentar falar. Falar é que ndo tem muito jeito. Mas, procurar dar aula 0 maximo
possivel em inglés, né?!, em lingua inglesa. Eu acho que trouxe essa mudanca positiva, de
auto-estudo, estudar sozinha mesmo, ta?!. Eu acho que o curso me mostrou que a gente pode
estudar. Eu acho que principalmente porque éramos um grupo de professores brasileiros e
agente estava |4 nos Estados Unidos, mas falando s6 em portugués. Sé na aula que a gente
falava em inglés e olhe |4, que a maioria quase nao falava era nada.

Pesquisadora: Entdo € isso, Ana. Boa noite e muito obrigada por tudo!
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ANEXO A
EDITAL DE UMA DAS SELECOES PARA CERTIFICACAO NOS EUA DE
PROFESSORES DE INGLES

@ FULBRIGHT
P (|~ .
e
C AP ES B R A S | L

BOLSA CAPES - EMBAIXADA AMERICANA - FULBRIGHT
CERTIFICACAO NOS ESTADOS UNIDOS
PARA PROFESSORES DE LINGUA INGLESA

Edital n°. 52/2010/CAPES

1. DA APRESENTACAO

A Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, Fundagdo Publica, criada
pela Lei n2. 8.405, de 09 de janeiro de 1992, modificada pela Lei n2. 11.502, de 11 de julho de 2007,
regida pelo seu estatuto aprovado pelo Decreto n? 6.316, de 20 de dezembro de 2007, inscrita no
CNPJ sob n2. 00.889.834/0001-08, com sede no Setor Bancario Norte, Quadra 2, Bloco L, Lote 06, CEP
70040-020, Brasilia, DF, por meio de sua Diretoria de RelagGes Internacionais — DRI e Diretoria de
Educacdo Basica Presencial — DEB , no uso de suas atribui¢cdes, a Embaixada dos Estados Unidos da
América no Brasil e a Comissdo para o Intercambio Educacional entre os Estados Unidos da América e
o Brasil (Comissdao Fulbright), organizagao binacional, criada por troca de notas diplomaticas em 05
de novembro de 1957, modificadas pelo Decreto Presidencial 7.176, de 12 de maio de 2010, tornam
publica a sele¢do para Certificagdo nos EUA de Professores de Lingua Inglesa , conforme o processo de
n2. 23038.005844/2010-03. O Programa, com base no acordo de cooperagio assinado entre a CAPES e
a Comissdo Fulbright em 4 de abril de 1984, e no Memorando de Entendimento sobre Educagdo
assinado entre Brasil e Estados Unidos da América, em 14 de outubro de 1997, busca capacitar
professores de lingua inglesa da carreira na rede publica de ensino e estreitar as relacdes bilaterais

entre os dois paises.
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2. DOS OBJETIVOS

O programa, visando capacitar professores de lingua inglesa da rede publica de ensino, de nivel

intermediario, tem como objetivo:

2.1 Valorizar os profissionais que atuam na rede publica de educagdo basica;

2.2 Fortalecer a fluéncia oral e escrita em inglés dos professores de lingua inglesa em inicio de carreira
na rede publica de educagdo basica;

2.3 Compartilhar com os professores metodologias de ensino e avaliagdo que estimulem a
participacdo do aluno em sala de aula;

2.4 Estimular o uso de recursos online e outras ferramentas na formag&o continuada de professores e na
preparacéo de planos de aula, assim como a utilizacdo de tecnologias para o desenvolvimento de
projetos dos alunos;

2.5 Oferecer uma experiéncia in-loco em historia e cultura dos Estados Unidos para que isso se torne
parte do curriculo do ensino de inglés; e

2.6 Estimular parcerias com professores americanos visando possiveis intercambios de professores e
alunos entre os dois paises.

3. DOS REQUISITOS PARA CANDIDATURA

3.1 O candidato a bolsa CAPES/Fulbright/Embaixada Americana para Certificacdo nos Estados Unidos
de Professores de Lingua Inglesa, deverd atender aos seguintes requisitos:

3.1.1 Possuir nacionalidade brasileira e ndo ter nacionalidade estadunidense;

3.1.2 Possuir bacharelado ou licenciatura em lingua inglesa;

3.1.3 Ser professor efetivo (estgio probatdrio concluido) na rede publica de ensino bésico, em
exercicio no ensino de Lingua Inglesa;

3.1.4. Ter concluido a graduacéo em Letras a partir de 2000;

3.1.5 Ter proficiéncia em inglés, cf. item 4.1.5;

3.1.6 Estar residindo no Brasil durante o processo seletivo;

3.1.7. Néo possuir experiéncia académica e/ou profissional prévia nos EUA,; e

3.1.8 Néo receber bolsa ou beneficio financeiro de outras entidades brasileiras e/ou americanas para o
mesmo objetivo, sob pena do cancelamento da bolsa e ressarcimento dos valores ja pagos,

monetariamente atualizados.

3.2 E obrigatério o retorno do(a) bolsista ao Brasil apds o término da bolsa: em nenhuma hipétese

sera concedida extens3o da bolsa.

Sera dada preferéncia aos professores da rede publica em inicio de carreira.
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4. DAS CANDIDATURAS

O candidato devera preencher os formularios e anexar a documentagdo complementar em formato
pdf. O fornecimento parcial ou incorreto dessas informagdes, em qualquer etapa do processo de

selecdo, levara ao cancelamento da candidatura.

4.1 Documentag¢do para candidatura:

4.1.1 Formulario de inscricdo da Comissdo Fulbright, devidamente preenchido em inglés, disponivel no
enderego www.fulbright.org.br > Bolsas para brasileiros > Professores > Certificado de Ingl6es nos
EUA.

4.1.2 Formulério de recomendacdo, em portugués;

4.1.3 Histérico escolar da graduacdo e /ou da pés-graduacdo (concluida ou em andamento),
devidamente atualizado, em portugués;

4.1.4. Correspondéncia em portugués do diretor da instituicdlo a qual o candidato é vinculado
declarando que apdia a participacdo do candidato no programa;

4.1.5 Test of English Language Proficiency (TELP), com pontua¢do minima de 80 pontos. A lista dos

locais que ministram o teste TELP esté disponivel em www.fulbright.org.br > Estude nos EUA > Testes
de inglés > TELP. O candidato que tenha realizado o Test of English as a Foreign Language (TOEFL),
ap6s 2008, com nota minima de 53 pontos na modalidade Internet Based Test ou 153 pontos na
modalidade Computer Based Test, esta dispensado de apresentar o resultado do TELP e devera enviar o
comprovante com a nota obtida. O mesmo procedimento se aplica ao candidato que tenha realizado o

International English Language Test System (IELTS), apds 2008, com nota minima de 4,5 pontos.

5. DO APOIO FINANCEIRO

5.1 O programa prevé a selecdo de até 20 participantes e terd duragdo de 8 semanas, sendo realizado
na Universidade de Oregon, em Eugene, nos EUA e 2 semanas no Brasil para a conclusdo do projeto a
ser desenvolvido durante a estada na Universidade de Oregon. A bolsa inclui os beneficios abaixo
para o programa nos EUA:

5.1.1 Alojamento no campus universitario;

5.1.2 Alimentac&o;

5.1.3 Deslocamento nos EUA: aeroporto/universidade/aeroporto;

5.1.4 Seguro salde;

5.1.5 Passagem aérea internacional de ida e volta em classe econdmica promocional e auxilio
deslocamento para 0 aeroporto mais préximo no Brasil, quando necessario;

5.1.6 Taxas Escolares;

5.1.7 Materiais Educacionais;

5.1.8 Atividades Culturais; e

5.1.9 Laboratorio e aulas de conversacéo.
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6 DAS OBRIGACOES DOS BOLSISTAS

6.1 O bolsista selecionado obriga-se a:

6.1.1 Dedicar-se integralmente ao cumprimento do plano de atividades;

6.1.2 Ressarcir a CAPES, a Embaixada Americana e a Comissao Fulbright de todo o investimento feito
na bolsa, na eventualidade de ocorréncia de revogacdo da concessdao, motivada por agdo ou omissdao
dolosa ou culposa do bolsista;

6.1.3 Apresentar proposta de projeto de trabalho a ser desenvolvido em escolas publicas no Brasil,

aplicando conhecimentos adquiridos.

7. DASELECAO

Para avaliagdao das candidaturas, serd constituido um comité de selegio com membros da CAPES
(Diretoria de Relagdes Internacionais e Diretoria de Educagdo Bdsica Presencial), da Comissdo
Fulbright e da Embaixada Americana. A selecdo se desenvolverd em cinco etapas de carater

eliminatdrio, conforme descrito a seguir:

7.1 Verificagdo da consisténcia documental

Consiste no exame, por equipe técnica da Comissdo Fulbright e da CAPES da documentacgdo
apresentada para a inscricdo, bem como do preenchimento integral e correto dos formuléarios. As
inscri¢des incompletas, enviadas de forma indevida, ou fora dos prazos estabelecidos serdo canceladas,

ndo havendo possibilidade de reconsideracéo.

7.2 Andlise de Mérito

A andlise de mérito sera realizada por consultores especialistas indicados pela CAPES, pela Embaixada
Americana e pela Comissao Fulbright. Na analise de mérito serdo considerados os seguintes aspectos
do(a) candidato(a): potencial de lideranca, interesse em manter didlogo com professores americanos
apos o curso, visando a sua atualizagdo permanente e comprometimento com a promogao do ensino de

lingua inglesa.

7.3 Entrevistas

Serdo selecionados até 30 candidatos para a entrevista a ser realizada por telefone. Seu propdsito é
avaliar o candidato quanto a sua capacidade de justificar sua candidatura consoante seu preparo
académico, articulagdo com a proposta apresentada e condicdes de adaptacdo a novas

circunstancias.

7.4. Priorizagdo das candidaturas
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7.4.1 O comité de selecdo avaliara as candidaturas, com base nos pareceres dos consultores e fara a
priorizacdo e classificacdo daquelas previamente aprovadas.

7.4.2 A priorizacdo consiste na identificacdo com atribuicdo de notas, vide tabela abaixo, das
candidaturas que melhor atendem as prioridades da politica em educacdo, ciéncia e tecnologia, bem

como a politica externa brasileira.

Nota Qualificagao
4 Excelente
3 Muito Bom
2 Bom
1 Regular
0 Insuficiente

7.5 Reunido conjunta

A selegdo final das candidaturas ocorrerd em reunido conjunta entre a Embaixada Americana, a
Diretoria de Relagdes Internacionais da CAPES e a Diretoria Executiva da Comissao Fulbright, quando
serdo considerados 0 mérito das candidaturas e o interesse de cada agéncia financiadora.

7.5.1 A aprovagdo final das candidaturas serd feita com base na disponibilidade orgamentéria das
agéncias.

7.5.2 Em hipétese alguma sera concedido pedido de revisdo do resultado final.

8. DO CALENDARIO

Periodo Atividade prevista
De 12 de agosto a 27 de setembro de 2010 Apresentacdo de candidaturas
Setembro e Outubro de 2010 Anélise documental/Andlise de

Mérito/Entrevista/Priorizacdo

Novembro de 2010 Divulgagao do resultado do processo de sele¢do
Dezembro de 2010 / Janeiro de 2011 Orientagdo pré-partida e concessdo do visto
06 de janeiro de 2011 Viagem para os EUA
10 de janeiro a 4 de margo de 2011 Atividades académicas nos EUA
05 de margo a 18 de margo de 2011 Desenvolvimento do Projeto Educacional no Brasil

9. DA OBTENGCAO DO VISTO

A Embaixada Americana providenciara o visto de entrada nos EUA, consoante a regulamentagdo do
Servigo de Imigracdo dos EUA, na categoria J-1 para o bolsista sempre com isengdo do pagamento das

taxas de emissdo de visto. Os custos para emissdo do passaporte sdo de responsabilidade do bolsista.
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10. DOS CASOS OMISSOS E DAS INFORMAGCOES COMPLEMENTARES

Eventuais situacBes ndo contempladas neste edital serdo decididas conjuntamente pela CAPES, pela
Embaixada Americana e pela Comissdo Fulbright, por intermédio de consulta dirigida, exclusivamente

para o endereco rejania@fulbright.org.br, que também podera ser utilizado para o esclarecimento de

davidas e para obtencdo de mais informagdes.

11. DA COMUNICAGAO COM A CAPES, A COMISSAO FULBRIGHT E A EMBAIXADA
AMERICANA

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES
Coordenagdo Geral de Cooperacdo Internacional — CGClI

Setor Bancario Norte, Quadra 2, Bloco L, Lote 06, 70040-020 - Brasilia, DF

Telefone: (61) 2022-6664 / 2022-6564 Fax: (61) 2022-6675

thais.aveiro@capes.gov.br fernanda.litvin@capes.gov.br

Comissédo Fulbright

Ed. Casa Thomas Jefferson

SHIS QI-09 Conjunto 17 Lote L 71625-170 Brasilia, DF
Telefone: (61) 3248-8600  Fax: (61) 3248-8611

rejania@fulbright.org.br

Embaixada Americana

SES - Av. das Nac¢0es, Quadra 801, Lote 03
70403-900 - Brasilia, DF

Tel: (61) 3312-7000 Fax: (61) 3312-7676

mizunoms@state.gov
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RELAGAO DE DOCUMENTOS PARA CANDIDATURA

TELP ou TOEFL ou IELTs em formato PDF
(item 4.1.5 do Edital)

. Data Limite

Documento Forma de envio dia/mes/ano Check
Formulario de inscricdo da Comissdo Fulbright, Email para 27/09/2010 []
em formato PDF (item 4.1.1 do Edital) certificate@fulbright.org.br
Formulario de recomendac;ﬁo em portugués, em Email para 7/09/2010 [
formato PDF (item 4.1.2 do Edital) certificate @fulbright.org.br
Historico escolar da graduacéo e /ou da pds- Email para
graduagdo (concluida ou em andamento), certificate@fulbright.org.br | 27/09/2010 []
devidamente atualizado, em portugués; em
formato PDF (item 4.1.3 do Edital)
Correspondéncia do diretor da instituicdo em Email para []
portugués a qual o candidato é vinculado certificate@fulbright.org.br 27/09/2010
declarando que apdia a participacdo do candidato
no programa em formato PDF (item 4.1.4 do
Edital)

Email para [1
Comprovante de proficiéncia de lingua inglesa certificate@fulbright.org.br 27/09/2010
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