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RESUMO

Inicio esta pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly, 2000, 2015) contando duas histdrias, nas
quais narro como eu nao tinha, em meu horizonte, estudar tecnologias no ensino de linguas e,
posteriormente, passei a me interessar por ministrar um curso sobre tecnologias digitais para
professoras de linguas. Elas sdo minhas narrativas iniciais, que contribuiram para que eu
compreendesse as justificativas, para me engajar nesta investigagao e as minhas indagacdes de
pesquisa. Sendo assim, fui movida pelas seguintes indagacdes: Que historias sdo vividas e
contadas em um curso on-line de formagao de professoras de espanhol para uso de tecnologias
digitais? Que experiéncias de curriculo(s) vivemos em um curso on-line para uso de tecnologias
digitais? Que espaco(s) criamos relacionalmente em um curso on-line para uso de tecnologias
digitais? A paisagem das experiéncias vividas foi um curso on-line de uso de tecnologias
digitais no ensino de linguas ofertado a licenciandas de Letras que integravam o projeto de
extensao da UNESP, isto ¢, o Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDP).
Nesse projeto, as alunas atuavam como professoras das linguas que estudavam em suas
licenciaturas. Junto a um professor-colaborador ¢ uma professora-colaboradora, fui uma das
professoras responsaveis por ministrar o curso. Dessa maneira, investigo narrativamente as
histérias vividas e contadas por mim, professora-pesquisadora, e por Sarah Wolf, José S. e
Ximena (nomes ficticios), professoras de espanhol em formagdo. Vivemos as experiéncias
em/no curso durante o terrivel periodo da pandemia de COVID-19, que demandou o
distanciamento social, como medida de combate ao virus SARS-Cov-2, e, consequentemente,
a migragao das atividades presenciais da universidade para a virtualidade. Vivendo o percurso
teorico-metodologico da pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly, 2000, 2015), transitei entre
0 campo e os textos de campo, intermediarios e de pesquisa, recobrando as experiéncias a partir
de diérios reflexivos, escritos por mim e por cada participante, Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), materiais utilizados nas aulas e documentos, como planos de aula,
cronograma e programa de curso. Sarah Wolf, José¢ S., Ximena e eu cocriamos um espago €tico-
relacional e cocompomos as historias narradas nesta investigacdo. Pudemos viver nossas
formagdes como professoras em/no curso, discutindo diversas questdes do ensino e
aprendizagem de linguas e ndo nos restringindo ao &mbito das tecnologias digitais. As historias
vividas, contadas e recontadas estdo entrelagadas a fios narrativos que formam a tessitura da
tese. Sendo assim, discuto a respeito de curriculos, em que tematizo a minha jornada
compreendendo-o como o correr de experiéncias. Além disso, debato as tensdes da busca por
viver curriculos de vidas diversas, em que os compreendo como espelho estilhacado, retomando
a metafora de experiéncia de Downey e Clandinin (2010). Percebo que foi um espago liminal
(Driver, 2018; Turner, 1977), pois vivemos um curso virtual emergencial, entre a EaD e o
Ensino Remoto Emergencial. Vivemos histérias de formac¢ao método-tecnoldgica,
considerando que envolveu especificidades metodologicas do ensino de linguas e tecnoldgicas.
Por fim, foi também um espaco seguro, no sentido de Clandinin e Connelly (1995, 1996), em
que estivemos presentes virtualmente. Esses sentidos compostos e discutidos fazem parte de
quem eu, Sarah Wolf, José S. e Ximena fomos e fomos nos tornando ao longo da pesquisa.

Palavras-chave: Formac¢do de Professoras de Espanhol; Ensino e Aprendizagem de Linguas;
Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagao; Experiéncia; Pesquisa Narrativa.



RESUMEN

Comienzo esta investigacion narrativa (Clandinin; Connelly, 2000, 2015) contando dos
historias, en las que narro como no habia, en mi horizonte, estudiar tecnologias en la ensefianza
de lenguas y, posteriormente, me interesé por impartir un curso sobre tecnologias digitales para
profesoras de lenguas. Ellas son mis historias iniciales, que me ayudaron para que yo
comprendiese las justificaciones para emprenderme en esta investigacion y mis indagaciones.
Por ello, las siguientes preguntas me movieron: ;Qué historias se viven y se cuentan en un curso
de formacion en linea de profesoras de espafiol para el uso de las tecnologias digitales? ;Qué
experiencias de curriculo vivimos en un curso en linea para el uso de tecnologias digitales?
(Qué espacio(s) creamos relacionalmente en un curso en linea para el uso de tecnologias
digitales? El paisaje de experiencias vividas fue un curso en linea sobre el uso de tecnologias
digitales en la ensefianza de lenguas ofrecido a estudiantes de licenciatura en Letras que
formaban parte de un proyecto de extension de UNESP, es decir, el Centro de Lenguas y
Desarrollo de Profesores (CLDP). En este proyecto, las estudiantes actuaban como profesoras
de las lenguas que estudiaban en sus cursos de grado. Junto con un profesor-colaborador y una
profesora-colaboradora, fui una de las profesoras responsables de impartir el curso. De esta
forma, investigo narrativamente las historias vividas y contadas por mi, docente-investigadora,
y por Sarah Wolf, Jos¢ S. y Ximena (nombres ficticios), profesoras de espafiol en formacion.
Vivimos las experiencias en (el) curso durante el terrible periodo de la pandemia de COVID-
19, que exigi6 el distanciamiento social, como medida para combatir el virus SARS-Cov-2, y,
en consecuencia, la migracion de las actividades presenciales de la universidad a la virtualidad.
Viviendo el camino tedrico-metodolégico de la investigacion narrativa (Clandinin; Connelly,
2000, 2015), transité entre campo y textos campo, intermedios y de investigacion, acordando
de las experiencias a partir de diarios reflexivos, escritos por mi y por cada participante,
Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA), materiales utilizados en las clases y documentos,
como planes de clase, cronograma y programa del curso. Sarah Wolf, José S., Ximena y yo
cocreamos un espacio ético-relacional y compusimos juntas las historias narradas en esta
investigacion. Pudimos vivir nuestra formacion como docentes en (el) curso, discutiendo
diversos temas de la ensefianza y aprendizaje de lenguas y no restringiéndonos al ambito de las
tecnologias digitales. Las historias vividas, contadas y recontadas se entrelazan con hilos
narrativos que forman el tejido de la tesis. Discuto sobre los curriculos, en los que tematizo mi
recorrido, entendiéndolo como el correr de las experiencias. Ademas, discuto las tensiones de
la busqueda de vivir un curriculo de vidas diversas, en las que las entiendo como un espejo roto,
retomando la metafora de la experiencia de Downey y Clandinin (2010). Me doy cuenta de que
fue un espacio liminal (Driver, 2018; Turner, 1977), ya que vivimos en un curso virtual de
emergencia, entre la Educacion a Distancia y la Ensefianza Remota de Emergencia. Vivimos
historias de formacién metodoldgica-tecnolégica, considerando que involucraba
especificidades metodologicas de la ensefianza de lenguas y tecnoldgicas. Finalmente, también
era un espacio seguro, en el sentido de Clandinin y Connelly (1995, 1996), en el que estibamos
virtualmente presentes. Estos significados compuestos y discutidos son parte de lo que yo,
Sarah Wolf, José S. y Ximena fuimos y hemos llegado a ser a lo largo de la investigacion.

Palabras-claves: Formacion de Profesoras de Espaiiol; Ensefianza y Aprendizaje de Lenguas;
Tecnologias Digitales de la Informacion y la Comunicacidon; Experiencia; Investigacion
narrativa.



ABSTRACT

I begin this narrative inquiry (Clandinin; Connelly, 2000, 2015) by telling two stories, in which
I narrate how I had not anticipated, in my horizon, to study technologies in language teaching,
and how later on I became interested in teaching a course on digital technologies for language
teachers. Those are my narrative beginnings, which helped me understand the reasons for
engaging in this investigation and my research puzzles. Therefore, I was moved by the
following research puzzles: What stories have been experienced and told on an online training
course for Spanish teachers to use digital technologies? What curriculum(s) experiences have
we lived on an online course for the use of digital technologies? What space(s) have we
relationally created on an online course for the use of digital technologies? The lived experience
landscape was an online course about the use of digital technologies in language teaching
offered to Language and Literature undergraduate students who were part of an extension
project at a public university in Sdo Paulo. In such project, the students perform as teachers of
the languages they study for their degrees. Along with two other collaborating teachers, I was
responsible for teaching the course. In this way, I narratively investigate the stories lived and
told by me, a teacher-researcher, and by Sarah Wolf, José¢ S. and Ximena (assumed names),
Spanish teachers in training. We lived the experiences in the/on course during the terrible period
of the COVID-19 pandemic, which demanded social distancing as a measure to combat the
SARS-Cov-2 virus, and, consequently, the change from university in-person activities to the
virtuality. Living the theoretical-methodological path of narrative inquiry (CLANDININ;
CONNELLY, 2000, 2015), I transited between the field and the field text, intermediate and
research ones, recovering the experiences from reflective diaries, written by me and by each
participant, from the Virtual Learning Environment (AVA), materials used in classes and
documents, such as lesson plans, schedule and course program. Sarah Wolf, Jos¢ S., Ximena
and I have co-created relational ethics and have co-composed the stories narrated in this
investigation. We were able to experience our training as teachers in the/on the course,
discussing various issues of language teaching and learning and not restricting ourselves to the
scope of digital technologies. The lived, told and retold stories are intertwined with narrative
threads that form the fabric of the thesis. I discuss curricula, in which I thematize my journey,
understanding it as the course of experiences. In addition, I discuss the tensions of longing to
live curricula of different lives, in which I understand them as a shattered mirror, returning to
the experience metaphor of Downey and Clandinin (2010). I realize that it has been a liminal
space (Driver, 2018; Turner, 1977), as we have lived in an emergency virtual course, something
between Distance Learning and Emergency Remote Teaching. We have lived stories of
methodological-technological training, considering that it involved methodological
specificities of language teaching and technology. Finally, it has also been a safe space, as for
Clandinin and Connelly (1995, 1996), in which we were virtually present. These composed and
discussed meanings are part of who Sarah Wolf, Jos¢ S., Ximena and I were and have become
throughout the research.

Keywords: Spanish Teacher Training; Language Teaching and Learning; Communication and
Information Digital Technologies; Experience; Narrative Inquiry.
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1 INTRODUCAO

Figura 1 — Escrevivéncia: sentidos em construg@o

Fonte: Lopes, G. (2020, p. 58).

Comeco esta tese com uma ilustragao (FIG.1), em que, sob um fundo marrom, esta
desenhado, em branco, um tear ¢ uma mao segurando uma manivela onde os fios estdo
enrolados. No comeco, as letras “E V C N C I A” aparecem repetidamente, uma embaixo da
outra, sugerindo que sdo palavras ainda sem sentido, dispostas no tear. Mais adiante, ja se
vé as palavras “ESCREVIVENCIA” alinhadas, embaixo umas das outras, no tecido, até que
aparece os dizeres “ESCREVER”, “VIVENCIAS”, “EXPERIENCIAS”, “VIVIDAS”. Esse
ordenamento indica que, conforme a mao passa as linhas no tear, juntam-se as tramas e se
formam as palavras, construidas fio a fio para fazer sentido.

A ilustracio da artista Goya Lopes?, na FIG. 1, apresenta uma compreensio possivel

do termo “escrevivéncia”, empregado, geralmente, em referéncia a Conceigao Evaristo e a

2 Para conhecer mais a artista Goya Lopes, cf. @goyalopesdesignbrasileiro, no Instagram. Disponivel em:
instagram.com/goyalopesdesignbrasileiro/. Acesso em: 17 maio 2023.
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sua literatura®. Da mesma maneira que na FIG. 1, esta tese também est4 tecida linha a linha,
entrelagada palavra a palavra, no curso de viver e escrever experiéncias, em que busco
compor sentidos. Na escrevivéncia, de Concei¢ao Evaristo, vida e literatura estdo em
conjuncao ao escre-viver (Fonseca, 2020) e, para mim, nesta tese, vida e historia também o
estdo ao pesquisar narrativamente, a partir da perspectiva de Clandinin e Connelly (2000,
2015).

Mais adiante, conto duas historias, sendo elas: “Eu ndo tinha em meu horizonte
estudar tecnologias no ensino de linguas...” e “Acabei me interessando por ministrar um
curso sobre tecnologias digitais para professoras de linguas...”. Elas sdo narrativas iniciais
autobiograficas e sdo muito importantes para mim, pois contribuiram para a minha
compreensdo das indagagdes* e justificativas que fizeram me engajar nesta pesquisa no
doutorado. Ao escrever histérias de experiéncias que vivi na minha formacao inicial e
continuada como professora e pesquisadora, pude me localizar dentro da pesquisa,
conduzindo-me a investigar narrativamente as experiéncias de formagao de professoras de
espanhol, que trato nesta tese. Assim, logo apds apresentar minhas narrativas iniciais,
exponho minhas indagagdes e justificativas de pesquisa.

Antes de partir para essas narrativas iniciais, ressalto que, ao longo de toda a tese,
adoto o feminino na caracterizacdo genérica, como por exemplo, em “professoras” e
“licenciandas”. Sendo assim, marco linguisticamente minha nega¢do a compreensdo de que
o masculino pode representar todas as pessoas € busco assumir uma abordagem inclusiva de
género. A primeira vez que me senti encorajada a refletir essas questdes em meus textos foi
no fim da minha graduagao, quando reli o capitulo “Pragmatica”, escrito por Pinto (2004).
A autora discute as preocupacgdes desse campo tedrico e defende a existéncia de muitas
pesquisadoras pragmatistas e que as referir no masculino ¢ ser sexista — e, em minha
compreensao, também machista —, ja que ¢ assumir que o masculino € o melhor representante
de género. Posteriormente, fui instigada a fazer a marca¢do no feminino, como Durante
(2023, p. 17) faz em sua dissertagdo, considerando “as mais de 2 milhdes de professoras da
educagado basica do nosso pais, que corresponde a maioria absoluta do nosso professorado,

91,8%, segundo o Censo Escolar da Educacdo Bésica de 2021”. Esse cenario também

3 Para saber mais sobre a escrevivéncia em Conceicdo Evaristo, cf. o livro Escrevivéncia: a escrita de nés:
reflexdes sobre a obra de Concei¢do Evaristo, organizado por Duarte ¢ Nunes (2020).

4 As indagagdes de pesquisa correspondem a tradugdo em inglés research puzzle da pesquisa narrativa e diz
respeito as indagacdes que conduzem a pesquisadora a investigar. No entanto, o termo possui uma acepgao
diferente de “objetivo de pesquisa”, ja que pesquisadoras narrativas ndo estdo preocupadas necessariamente
em gerar solugdes exatas para questdes ou problemas, mas pensar cuidadosamente sobre as experiéncias
(Clandinin, 2013).
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aparece na paisagem educacional em que as experiéncias desta pesquisa foram vividas, uma
vez que somos maioria em todos os niveis, tais como: licenciandas-professoras e docentes
coordenadoras do projeto de extensdo, professoras do curso realizado na pesquisa e
participantes da investigagdo. No entanto, reconhego que a discussdo de género inclusivo na
lingua portuguesa brasileira ¢ complexa e que encontra limites no sistema linguistico, como
explicita Schwindt (2020). Considero que a minha adogao de caracterizagdo no feminino ndo
¢, assim como no fendmeno de “presidenta” comentado pelo autor, um exemplo de
neutralizacdo. “Pelo contrario, aqui a marcagao refor¢a um contraste binario e privativo de
género do portugués (sem o qual muito provavelmente o objetivo de inclusdo nao seria
alcangado)” (Schwindt, 2020, ndo paginado), sendo, portanto, também excludente. Além
disso, assumo, como o autor, que a designacdo em o/a/e, isto ¢, masculino, feminino e nao
binario, embora pluralize as representacdes linguisticas no mundo, pode ndo abranger todas
as segmentacoes € subsegmentacgdes de género social. Ainda assim, busco viver uma escrita
ética e responsavel social e relacionalmente. Penso que as minhas marca¢des no feminino,
além de produtivas do ponto de vista do sistema linguistico do portugués, também sdo agdes
contra-hegemonicas de rompimentos com a narrativa dominante, de ciéncia e Educagao por
e para homens cis e, muitas vezes, heterossexuais.

Nesta introdugdo, apresento minhas narrativas iniciais e, em seguida, as indagacdes
e justificativas de pesquisa. Posteriormente, mostro o estado da arte que realizei acerca da
formacao de professoras de linguas para uso de tecnologias digitais pela perspectiva tedrico-
metodoldgica da pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Por fim, finalizo esta

secdo contando como esta tese esta organizada.

1.1 Eu nao tinha, em meu horizonte, estudar tecnologias no ensino de linguas...

Era 2016 e eu me preparava para participar do processo seletivo de mestrado do
Programa de Pés-Graduacao em Linguistica e Lingua Portuguesa da Universidade Estadual
Paulista (UNESP), campus Araraquara, ao mesmo tempo em que fazia minhas ultimas
disciplinas da graduacdo. O desejo de ser finalmente pds-graduanda pesquisadora era um
dos propositos que me deixava focada e disciplinada para estudar para a prova teorica, do
processo seletivo, e preparar o meu projeto de pesquisa. O tema que eu queria estudar era
cultura no ensino e aprendizagem de espanhol.

Nessa €época, eu jamais vislumbrava uma investigagao sobre recursos tecnologicos,

porque eu nao tinha em meu horizonte estudar o tema tecnologias no ensino de linguas. Eu
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me julgava esquerdista, questionadora e critica demais para investigar algo tdo moderninho,
nerd e neoliberal. Assim, eu imaginava que estudar tecnologias ndo era politizado e critico,
e que no fundo consistia em um debate neoliberal, ja que se destinava a ficar pensando s6
em modernizar materialmente as aulas, como com computadores e lousas digitais. Em outras
palavras, eu compreendia que havia uma verdade ocultada acerca das tecnologias,
engendrada socialmente, em uma visdo que reconheco um pouco como sendo marxista de
ideologia. Eu considerava como uma discussdo de mera instrumentaliza¢do das professoras
e ficava pensando que deveriamos nos preocupar de verdade com questdes sociais, culturais,
histéricas e politicas que fazem parte da Educagao e da Linguistica Aplicada (LA).

Quando finalmente comecei o mestrado, meus entendimentos sobre o uso de
tecnologias digitais, assim como tantos outros temas que constituem o ensino e a
aprendizagem de linguas, foi pouco a pouco se transformando especialmente em razao das
aulas do programa de pos-graduacdo. Lembro-me de participar atentamente dos debates das
disciplinas “Topicos especiais em andlise linguistica: letramentos académicos, internet e
mundializa¢do” e “O ensino de linguas mediado por novas e velhas tecnologias”, que eram
sobre recursos e ferramentas digitais e processos educacionais. As discussdes tedricas me
fascinavam e eu ia percebendo e aprendendo que esse tema nao era mobilizado da maneira
como eu imaginava até poucos meses antes. Eu fui me identificando com esse tema de
discussdo, porque eu entendia que havia articulagdo com as questdes sociais, culturais,
histéricas e politicas, que ndo faltava criticidade e que ndo, necessariamente, era de uma
perspectiva politica neoliberal. Com o tempo, fui entendendo que era possivel conceber as
tecnologias no ensino de linguas de maneira diferente da que eu fazia antes. As discussdes,
leituras e estudos me deixavam entusiasmada, impressionada e motivada para continuar
aprendendo mais, ja que eu percebia o quao pouco eu sabia.

Além dessa historia, ha outra que faz parte de minhas narrativas iniciais. Assim, na
proxima subsegdo, conto porque desejei ministrar um curso de formagao para uso de TDICs

a professoras de LE (Linguas Estrangeiras) como parte do meu trabalho de doutorado.

1.2 Acabei me interessando por ministrar um curso sobre tecnologias digitais para

professoras de linguas...

Em janeiro de 2019 conclui o mestrado e no mesmo més fiz a matricula de meu
doutorado. Praticamente todo aquele ano passei me inspirando e pensando em ideias do que

eu realmente queria me dedicar para escrever uma tese. Buscando propostas condizentes
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para um trabalho de doutorado, ao longo das aulas das disciplinas da pos-graduacao, dos
encontros do grupo de pesquisa/orientacdo e dos eventos académicos, fui comecando a
pensar e a amadurecer a ideia de realizar uma pesquisa em que eu pudesse promover um
curso sobre Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagdo (TDICs) para professoras
de LE.

No pouco tempo de formagao académica, entre o mestrado e a entrada no doutorado,
eu ja havia me tornado uma professora e pesquisadora defensora dos estudos dos recursos
tecnologicos no ensino e aprendizagem de linguas. Ministrar um curso, entdo, parecia uma
excelente ideia para mim, porque muitas docentes de linguas poderiam conceber as
tecnologias de forma superficiais e/ou estereotipadas, da mesma maneira que eu concebia,
antes de entrar na pds-graduagao. Assim, eu queria que professoras tivessem a oportunidade,
como eu tive nas disciplinas de pds-graduagdo durante o mestrado, de aprender mais e
transformar suas formas de conceber as praticas em sala de aula de linguas. Eu entendia que
essa era também a minha chance de me relacionar com outras docentes, de promover
trabalhos colaborativos e aprender mutuamente.

Esse desejo moveu-me na concepgdo da pesquisa, em que, desde o comego do
doutorado, eu aspirava viver experiéncias de formacao de professoras de espanhol usando
tecnologias digitais. Apds contar as minhas narrativas iniciais, na proxima subsecao,

apresento as indagacdes e justificativas de pesquisa.

1.3 Minhas indagacdes e justificativas de pesquisa

As narrativas iniciais, contadas anteriormente, entrelacam-se € me ajudam a entender
quem eu sou e quem estou me tornando nas paisagens do conhecimento profissional®
(Clandinin; Connelly, 1995, 1996) que vivi, relacionadas a esta pesquisa narrativa. Ao contar
essas historias hoje, chama-me a atencdo as experiéncias de cursar disciplinas na pos-
graduacdo e transformar minhas compreensdes acerca das tecnologias digitais. Considero
que fui de um lugar de ndo-saber e de ignorancia para a composi¢do de conhecimentos
relacionados a esse tema, a partir da continuidade dos estudos de minha formagdo como

professora e pesquisadora na pos-graduagao. Motivada por essas inquietagdes de minha vida,

5 Refiro-me as paisagens do conhecimento, fundamentando-me em Clandinin e Connelly (1996, 1997). As
pesquisadoras criam a metafora da paisagem do conhecimento para relacionar aos ambientes escolares, que
nao sdo constituidos apenas pelas salas de aulas e nas relagdes entre professoras e estudantes, mas por outros
espacos e outras relagdes profissionais. A metafora da paisagem me permite pensar nas dimensdes de
temporalidade, sociabilidade e lugar da pesquisa narrativa (Clandinin, 2013; Clandinin; Connelly, 2000, 2015).
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busquei realizar uma pesquisa de doutorado que envolvesse a realizacdo de um curso sobre
as tecnologias digitais para professoras de linguas, para que outros profissionais da area
pudessem ter a oportunidade de transformar suas concepg¢des educacionais, como contei na
outra narrativa.

Pude concretizar essas ideias nesta investigagdo, pois ministrei um curso® de
formagao para uso de tecnologias digitais em um projeto de extensdo, um Centro de Linguas
e Desenvolvimento de Professores (CLDP), da UNESP, que esta presente em diferentes
campus universitarios. Esse projeto oferece aulas de linguas e licenciandas de Letras
recebem uma bolsa para atuarem como professoras. O curso foi on-line e compreendeu o
terrivel periodo da pandemia de COVID-197, em um momento em que se adotava medidas
de distanciamento social como forma de combate ao virus SARS-Cov-28. Nessa paisagem
virtual, em meio a um turbilhdo de acontecimentos envolvendo doenca, distanciamento
social, dor, internacdes de pessoas por todo o mundo, mortes, lutos e sofrimentos, vivi
experiéncias de formagao de professoras de linguas que usam recursos digitais em sala de
aula. Investiguei narrativamente, além de minhas proprias experiéncias nesse curso, as
historias de Sarah Wolf, José S. e Ximena®, que eram licenciandas de Letras, com habilitagio
em portugués e espanhol, e responsaveis por ministrar aulas da LE no projeto de extensao
em que realizei o curso.

Tendo em vista as narrativas iniciais contadas anteriormente € as minhas inquietagoes,
pude conceber as indagagdes desta pesquisa narrativa, considerando que elas foram as
responsaveis por terem me provocado a constante busca e problematizacdo e, por
conseguinte, me levaram as constantes reconfiguragdes e mudangas da investigacdo
(Clandinin, 2013). Sendo assim, como pesquisadora narrativa na paisagem das experiéncias
vividas nesta pesquisa, isto €, um curso de formagao de professoras para uso de tecnologias
digitais em um projeto de extensdao universitaria de ensino de linguas, fui movida pelas

seguintes indagac¢des de pesquisa:

¢ Como comentarei mais adiante, outras duas pessoas, além de minha professora orientadora, foram
responsaveis comigo na realizagdo desse curso de formagdo de TDICs. No entanto, como elas ndo sao
participantes de pesquisa, nem s3o pesquisadoras narrativas desta investigacao, opto por escrever em primeira
pessoa do singular e por ocultar os seus nomes, tendo em vista o cédigo de ética em pesquisa.

7 Para mais informagdes sobre a pandemia de COVID-19, cf. site da Organiza¢io Mundial da Saude (OMS)
https://www.who.int/health-topics/coronavirus#tab=tab 1. Acesso em: 19 maio 2023.

8 Para mais informagdes sobre as medidas de combate a pandemia de COVID-19, cf. Disponivel em:
https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019/technical-guidance. Acesso em: 19 maio
2023.

? Considerando o c6digo de ética em pesquisa, seus nomes sio ficticios e foram criados por elas proprias, como
comento na Subsecdo 2.3.
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e Que historias sdo vividas e contadas em um curso on-line de formacao de professoras
de espanhol para uso de tecnologias digitais?
» Que experiéncias de curriculo(s) vivemos em um curso on-line para uso de
tecnologias digitais?
* Que espaco(s) criamos relacionalmente em um curso on-line para uso de

tecnologias digitais?

Em continuidade, as indagagdes de pesquisa apresentadas anteriormente relacionam-
se com as minhas justificativas para a realiza¢do desta pesquisa. Como pesquisadora
narrativa das Ciéncias Humanas, preocupo-me em responder as perguntas como “e dai?” (so
what?) e “quem se importa?” (who cares?) para a razao de existéncia da minha pesquisa
(Clandinin, 2013; Clandinin; Caine; Lessard; Huber, 2016). Na pesquisa narrativa, essas
perguntas podem conduzir a trés dimensdes de justificativas, as quais sdo a pessoal, a pratica
e a tedrica e/ou social (Clandinin, 2013). Com base em Clandinin (2013), a justificativa
pessoal ¢ aquela que mostra porque esta pesquisa narrativa € importante para mim como
pessoa; a pratica envolve a diferenca pragmatica que a pesquisa pode oferecer no contexto
em que ela se desenvolve; e a social e/ou tedrica relaciona-se as contribuicdes da pesquisa
aos estudos tedricos e/ou a sociedade.

Desse modo, minha justificativa pessoal envolve quem eu sou € quem estou me
tornando na pesquisa narrativa. Apresento uma imagem-palavra'® buscando representar

minha justificativa pessoal desta pesquisa.

No PIBID foi a primeira vez

Me vi professora institucionalmente

Eu-aluna da graduacgao

Eu-professora de estudantes de ensino médio

Corria

Aprendia, discutia, ensinava

Me engajava

Gostava de quem eu estava me tornando: Professora

Lingua espanhola, cultura e transdisciplinaridade

10 Como discutirei mais adiante, na Subsegdo 2.4, a imagem-palavra é um poema composto com palavras ou
frases que emergem no processo de escrito de textos de pesquisa (Clandinin, 2013) e que criam um conjunto
de imagens das experiéncias vividas (Huber; Clandinin, 2005).
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Agora na pds-graduagado

Eu-aluna de doutorado

Eu-professora de licenciandas em Letras/Espanhol
Eu-professora em muitos contextos
Eu-professora-aluna de mim mesma

Corro, aprendo

Discuto, caio

Me ralo, me levanto,

Me cicatrizo, aprendo

Continuo correndo

Esta pesquisa ¢ justificada a partir das minhas proprias historias como aluna e
professora, das diversas paisagens do conhecimento (Clandinin; Connelly, 1995, 1996) que
vivi e dos diferentes conhecimentos pratico-profissionais e pratico-pessoais que venho
compondo (Clandinin; Connelly, 1995, 1996). Em minha formacao, aprendi sobre o uso de
tecnologias na sala de aula durante a pds-graduacdo, mas ndo pude aprender no curso de
Letras, ou seja, na graduagdo, tendo em vista que esse tema ndo ¢ contemplado por uma
disciplina especifica na grade curricular. Por outro lado, quando eu era graduanda, fui
integrante de um projeto de extensdo, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdao a
Docéncia (PIBID), que contribuiu muito e foi muito importante nas minhas historias de me
tornar professora de espanhol. Essas minhas experiéncias pessoais fazem com que eu
entenda a importancia de viver historias formativas que nao deixem de lado o uso de
tecnologias por professoras. Do mesmo modo, percebo a relevancia dessas historias em
espagos como projetos de extensdo, como foi o PIBID para mim e ¢ o projeto de extensdo
CLDP para as participantes da pesquisa, Sarah Wolf, José S. e Ximena. Esta investiga¢ao,
portanto, esta intimamente imbricada as historias de quem sou e de quem estou me tornando.

Esta pesquisa tem também alguns desdobramentos, que configuram a minha
justificativa pratica. Primeiramente, ela esta relacionada ao curso de formacao para uso de
tecnologias digitais em que fui uma das professoras responsaveis. Esse curso integra esta
pesquisa, mas teve um efeito pratico, que foi mobilizar discussdes pedagdgicas de como
ensinar linguas mediado pelas tecnologias digitais com as professoras-licenciandas de um

projeto de extensao da UNESP durante a pandemia do COVID-19. O curso pode ter sido
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uma oportunidade de aprendizagem para as pessoas envolvidas, possibilitando a formagado
de professoras tanto para mim quanto para as licenciandas que participaram do curso. Além
disso, essas formacdes podem fazer parte das historias de quem somos e de quem estamos
nos tornando em nossas vidas. Observo, também, uma justificativa pratica no espago
relacional que desenvolvi especificamente com as participantes desta investigagao, Sarah
Wolf, Jos¢ S. e Ximena, pois juntas debatemos, conversamos e nos transformamos nesta
pesquisa narrativa. Além disso, a partir desse desenvolvimento relacional junto as
participantes de pesquisa e as alunas do curso que ministrei, entendo que posso viver de
forma diferente nas diversas situagdes em que eu seja professora, especialmente, na
formagao inicial de professoras, bem como pesquisadora.

Em relagdo a justificativa tedrico-social, entendo que ambas justificativas estdo
fortemente relacionadas em minha pesquisa, porque compreendo que fazer pesquisa €,
sobretudo, um ato politico. E por essa razdo que adoto o termo justificativa teérico-social,
com hifen entre ambas as palavras. Nesta pesquisa, mobilizo problematiza¢des acerca das
experiéncias vividas por professoras de espanhol em formacgdo. No Brasil, o ensino de
espanhol passa por diversas inconstancias, especialmente em razao da politica linguistica
institucional de Estado, que seleciona quais sdo as linguas que importam e devem ser
aprendidas e quais ndo. Com a revogacao da Lei n° 11.161 com a Medida Provisoria n°
746/2016, o ensino de espanhol deixou de ser obrigatorio nos curriculos plenos do Ensino
Médio e o inglés é a Unica a ser ensinada obrigatoriamente. A lingua espanhola na escola
regular, restou o lugar de se ensinar apenas “preferencialmente”, como descrito nas palavras
dessa Medida Proviséria!!. Esse contexto social, linguistico e politico afeta diretamente as
professoras de espanhol, pois temos nossas proprias formagdes profissionais vilipendiadas
pela politica governamental educacional. Em nossa historia brasileira recente de ensino de
espanhol, ora se necessita formar urgentemente professoras de espanhol para o ensino
obrigatdrio, como ocorreu com a publicagdo da Lei n° 11.161/2005, ora ndo ha mais
necessidade dessas profissionais no pais.

Assim, pesquisar narrativamente as experiéncias de professoras de espanhol ¢ um ato

politico, teodrico e social, que mostra que nossas praticas docentes tém valor na sociedade e

' Na explicagio da ementa, descreve-se “Torna obrigatoério o ensino da lingua inglesa a partir do sexto ano do
ensino fundamental e nos curriculos do ensino médio, facultando neste, o oferecimento de outros idiomas,
preferencialmente o espanhol”. Cf. Disponivel em: https://www.congressonacional.leg.br/materias/medidas-
provisorias/-
/mpv/126992#:~:text=Determina%20que%200%20ensino%20de,as%20facultativas%20n0%20ensino%20m
%C3%A9dio. Acesso em: 17 abr. 2022.
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que devem ainda ser mais valorizados do que hoje o €. Nesta tese, trago minha voz junto as
vozes das professoras de espanhol em formacao, Sarah Wolf, José S. e Ximena em nossas
narrativas, porque nossas atuacdes docentes na Educacdo existem e importam, ndo so a nos,
mas a toda a sociedade. Considero ser importante romper o siléncio e a narrativa dominante,
que ¢ institucionalizada, em que o ensino de inglés ¢ supervalorizado, enquanto o espanhol,
bem como muitas outras linguas, fica as margens. Assim, quero vislumbrar caminhos futuros,
em que as discussoes sobre ensino e aprendizagem de linguas e diversidade linguistica sejam,
de fato, incorporadas e integradas ao fazer das politicas linguisticas institucionais. A
materializacdao do ato politico de fazer esta pesquisa narrativa ¢ a minha prépria tese, que
pode contribuir para leitoras, pesquisadoras, professoras e construtoras de politicas publicas
que queiram ler, estudar e entender sobre os diferentes focos abordados.

Considerando ja apresentadas as minhas indagagdes de pesquisa e minhas
justificativas pessoal, pratica e teorico-social, abordo, na subsecao a seguir, um estado da

arte sobre questdes que envolvem este trabalho.

1.4 Formacao tecnolégica de professoras de linguas pela perspectiva da pesquisa

narrativa: um breve estado da arte

A formagdo tecnologica de professoras de linguas ¢ uma tematica ja explorada por
pesquisadoras e professoras da area da Educacao e LA ha alguns anos. Além disso, muitos
trabalhos em pesquisa narrativa, pela perspectiva de Clandinin e Connelly (2000, 2015), ja
foram realizados no Brasil e especialmente no Canada, onde essa metodologia foi concebida.
Desse modo, nesta subsecao, farei a apresentagdo de um breve estado da arte de estudos em
pesquisa narrativa ja realizados sobre formacao inicial ou/e continuada para professoras de
linguas usando tecnologias digitais. Com esse levantamento bibliografico pude honrar e me
inspirar nos trabalhos ja produzidos que apresenta algumas consonancias com esta
investigacdo. Para a realizacdo deste estado da arte, orientei-me por alguns principios e
pressupostos metodologicos de uma pesquisa bibliografica (Lima; Mioto, 2007), tendo em
vista que desejei fazé-lo de maneira sistematica e robusta. Desse modo, estabeleci quatro
parametros para o levantamento bibliografico que sdo, segundo Lima e Mioto (2007), os
seguintes: (1) parametro tematico, que diz respeito ao tema abarcado nos trabalhos; (2)
parametro linguistico, ou seja, a lingua em que o trabalho ¢ veiculado; (3) principais fontes,
que se refere ao género académico dos trabalhos incluidos na busca; (4) parametro

cronologico, isto €, o periodo das publicagdes dos trabalhos do levantamento bibliografico.
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Decidi incluir também um quinto (5) parametro, o geografico, para estabelecer onde os
trabalhos estdo publicados. No QUADRO 1, apresento esses parametros adotados neste

estado da arte.

Quadro 1 — Parametros para a realizagdo do estado da arte
Parametros para a realizacio deste estado da arte

(1) Parametro tematico Formacdo inicial e/ou continuada de professoras de linguas; TIC e
TDIC; Pesquisa narrativa

(2) Parametro linguistico Lingua portuguesa

(3) Principais fontes Artigos, dissertagdes e teses

(4) Parametro cronologico = Sem restri¢ao
(5) Parametro geografico Brasil
Fonte: Elaborado por mim.

No QUADRO 1, apresento os parametros que estabeleci para a realizacdo deste
estado da arte. O primeiro parametro, o tematico, diz respeito ao tema estabelecido. Desse
modo, o escopo desse estado da arte recai nos trabalhos brasileiros (parametro geografico) e
de lingua portuguesa (parametro linguistico), tendo em vista que contém maior similaridade
com a paisagem vivida por mim e pelas participantes na realizagdo desta pesquisa. Além
disso, para o parametro tematico, considerei apenas as publicagcdes em que se discute a
formacao inicial e/ou continuada de professoras de linguas para o uso de tecnologias, ndo
abrangendo, assim, os trabalhos em que se debatem apenas o uso de tecnologias em sala de
aula. Outro aspecto importante considerado nesse estado da arte no que se refere ao
parametro tematico foi a metodologia adotada nos estudos desse levantamento, em que
considerei apenas os que as pesquisadoras declaradamente afirmaram que fizeram uma
pesquisa narrativa na perspectiva de Clandinin e Connelly (2000, 2015). Desse modo,
desconsiderei outras metodologias qualitativas e/ou quantitativas, pesquisas narrativas em
outras perspectivas e que possuam a narrativa como um instrumento metodoldgico. Fiz essa
escolha considerando a pertinéncia de observar o desenvolvimento especificamente da
pesquisa narrativa no Brasil, que, conforme debato mais adiante nesta subse¢do, parece
tender ao crescimento. Os principais géneros académicos buscados foram artigos,
dissertagdes e teses. Além disso, ndo estabeleci nenhuma restri¢do cronologica, desejando
trabalhos publicados de qualquer periodo temporal.

A busca por este estado da arte foi realizada em plataformas digitais, as quais foram:

Catélogo de teses e dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
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Superior (CAPES)!2, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)!"? e
Google Scholar'*. Nessas plataformas, empreguei palavras-chave com alguns mecanismos
para aprimorar a busca, como o uso de aspas em termos que eu gostaria que aparecessem
juntos e utilizei do sinal de mais (+) para que encontrasse apenas os termos conjuntamente.
Posteriormente a essa busca, selecionei os trabalhos a partir de uma leitura preliminar do
titulo, resumo e palavras-chave. Em seguida, pude fazer a leitura completa desses estudos.
Alguns trabalhos ndo estavam disponiveis pelas plataformas buscadas; nesse caso, busquei
pelos repositorios das universidades em que os trabalhos foram publicados e pude encontrar
o trabalho completo. Essa busca aconteceu no periodo de abril a maio de 2022 e, portanto,
ndo foi possivel incluir possiveis publicagdes que surgiram apods essa data.

Desse modo, encontrei muitos resultados no Catidlogo de teses e dissertagdes da

CAPES, que organizo na TAB. 1.

Tabela 1 — Resultados no Catdlogo de teses e dissertagdes da CAPES

Palavras-chave Resultados numéricos
“pesquisa narrativa” + tecnologias 72.819
“pesquisa narrativa” + tecnologias + professor de lingua 1.397.502

Fonte: Elaborada por mim.

J& na Biblioteca Digital Brasileira de teses e dissertacdes, os resultados foram
encontrados sem o uso de aspas e o sinal de mais (+), tendo em vista que a plataforma nao
reconhece esses mecanismos de busca. O que foi encontrado pode ser representado na TAB.

2.

Tabela 2 — Resultados na BDTD

Palavras-chave Resultados numéricos
pesquisa narrativa e tecnologias 1.936
pesquisa narrativa e tecnologias e professor de lingua 88

Fonte: Elaborada por mim.

Os resultados encontrados no Google Scholar estdo resumidos na TAB. 3.

12 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 15 set. 2023.
13 Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em: 15 set. 2023.
4 Disponivel em: scholar.google.com/. Acesso em: 13 maio 2023.
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Tabela 3 — Resultados no Google Scholar

Palavras-chave Resultados numéricos
“pesquisa narrativa” + tecnologias 3.080
“pesquisa narrativa” + tecnologias + professor de lingua 1.830

Fonte: Elaborada por mim.

Em todas as buscas realizadas, nao inclui a palavra “formag¢ao”, pois inserindo apenas
“pesquisa narrativa” e/ou tecnologias e/ou “professor de lingua” quis ter os resultados mais
abrangentes possiveis. Para a selecdo dos trabalhos, adotei os critérios de leitura preliminar
do titulo do trabalho, e/ou do resumo, e/ou das palavras-chave. Posteriormente, pude fazer a
leitura completa dos estudos selecionados. A investigacdo de Dias (2009) foi o primeiro
trabalho encontrado acerca da tematica de formagdo com tecnologias de professoras de
linguas pré-servigo pelo viés da pesquisa narrativa. E um trabalho de mestrado, em que a
mestra pesquisou sobre as experiéncias vividas em um contexto de pratica de Tandem, em
uma Universidade do Triangulo Mineiro, por meio da ferramenta MSN Messenger. Em seu
estudo, Dias (2009) discutiu a relevancia do Tandem para o ensino e a aprendizagem de
lingua inglesa e para a formagao inicial e continuada de professoras de linguas.

O estudo de Vieira (2013) também ¢ de mestrado e sobre a pratica de Tandem. Em
seu trabalho, o autor realizou uma pesquisa narrativa autobiografica, em que discutiu e
analisou narrativamente, de modo retrospectivo, a influéncia e o impacto do projeto de
extensdo de Tandem por meio do MSN Messenger em sua formag¢do como professor de
lingua inglesa. Como consideracdes de seu trabalho, Vieira (2013) debateu que o projeto de
extensao teve um papel fundamental em sua vida pessoal e profissional.

Menezes (2014), diferentemente de Vieira (2013) e Dias (2009), ofereceu e ministrou
um curso de extensdo on-line para professoras de lingua inglesa de diferentes lugares do
Brasil e esse contexto foi o seu campo de pesquisa. O curso contou com a participacao de
vinte professoras de inglé€s da rede publica de Uberlandia, Minas Gerais, e de outros estados,
e 0 objetivo principal do curso foi debater o uso de ferramentas digitais na pratica docente.
A partir do percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa narrativa, em sua dissertagdo, a
pesquisadora discutiu a presenca social no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) em
seu curso com trés participantes diretos. O trabalho de Menezes (2014) tem alguns pontos
de consonancia com minha pesquisa de doutorado, j& que também ministrei virtualmente um
curso de formacgao cujo objetivo era discutir o uso de tecnologias na sala de aula.

Fernandes (2014) também realizou um curso de extensao sobre uso de tecnologias

na sala de aula, em que publico-alvo foi estudantes do curso de Letras e egressos da
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Universidade Federal de Uberlandia (UFU). No entanto, seu trabalho de mestrado se difere
do de Menezes (2014), pois, além de possuir outro publico-alvo, também foi um curso na
modalidade presencial. A aprendizagem do uso de tecnologias na sala de aula por professoras
pré-servico de inglés foi um dos desdobramentos praticos de seu trabalho, mas seu objetivo
foi analisar narrativamente sua primeira experiéncia docente como um jovem professor,
recém-formado no curso de Letras. Sendo assim, seu trabalho foi de cunho autobiogréfico,
relacionando sua experiéncia como jovem professor, digitalmente letrado, no projeto de
extensao com seus conhecimentos pratico pessoais na sua pratica docente.

Outro trabalho de pesquisa narrativa sobre a formagao docente e o uso de tecnologias
¢ de Lima (2016), uma tese de doutorado. Na pesquisa, Lima (2016) buscou analisar
narrativamente a pratica docente tentando viver uma experiéncia de trabalho colaborativo
em aula de lingua inglesa, em contexto de uso de tecnologias digitais. Seu contexto de
atuacdo foram aulas de inglés instrumental em um curso de ensino superior de Logistica
oferecido em um Instituto Federal de uma cidade de Minas Gerais. Embora seu trabalho ndo
seja diretamente relacionado as ferramentas digitais em sala de aula, entendi que ¢
importante incorporar o trabalho de Lima (2016) neste estado da arte, tendo em vista que as
discussdes de incorporagdo de tecnologias na pratica docente também envolvem o
desenvolvimento de principios importantes como o trabalho colaborativo, foco de seu
trabalho.

Assim como Lima (2016), Uchoa (2014) também atuou em contexto de ensino
superior, mas, nesse caso, no curso de licenciatura em Letras/inglés. O pesquisador
desenvolveu uma pesquisa narrativa sobre a didatizacdo de géneros discursivos orais por
meio do Podcast. Nessa tese, as temdticas mobilizadas nas produgdes orais estavam
relacionadas ao contexto da Floresta Amazonica, por serem muito caras ao contexto € aos
participantes de pesquisa, ja que se realizou na Universidade Federal do Acre (UFAC),
campus Floresta. Os sentidos compostos por ele foram a pouca familiaridade com a
didatizagdo de géneros orais, a importancia de temas baseados no contexto local de
professoras de inglés em formacdo e a relevancia do trabalho colaborativo para o
desenvolvimento do letramento digital e de outros conhecimentos.

Vicentin (2018), por sua vez, realizou em seu doutorado um curso de formagao
continuada para professoras de lingua inglesa e pesquisou como as professoras-participantes
apropriaram-se do uso de tecnologias digitais. Por meio da pesquisa narrativa, ela discutiu a
contribuicdo do curso para a construgdao da criatividade e criticidade nas docentes

participantes, no que diz respeito ao uso das tecnologias digitais na pratica docente.
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O tnico artigo encontrado neste estado da arte foi de a autoria de Carvalho, Ramos e
Messias (2017), publicado pelo periddico Caracol, da Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo (FFLCH/USP), dedicado a publicagio de
estudos sobre a lingua espanhola, tais como Literatura Espanhola, Literatura Hispano-
Americana, Lingua Espanhola e Traducao. Nesse estudo, a partir da pesquisa narrativa, as
autoras discutiram a formacdo inicial de professoras de espanhol pelas vivéncias de
graduandos em Letras/Espanhol no Teletandem. As anélises empreendidas pelas autoras ¢
de que o projeto de extensdo propicia a formagdo das licenciandas tanto para o
desenvolvimento na lingua quanto para a formagao inicial como professoras pré-servigo.
Nesse trabalho, observo que predominou uma analise de narrativa, ja que as pesquisadoras
utilizaram as narrativas para uma analise de dados, ou seja, com os excertos de narrativas
dos participantes. Como tratarei mais adiante, a pesquisa de narrativa ou a pesquisa com
narrativa difere-se da pesquisa narrativa, pois na segunda pesquisadoras narrativas nao
entendem narrativas como fontes de extracdo de dados (Barcelos, 2020; Mello, 2020b).

Tendo abordado os trabalhos encontrados sobre formacao inicial e/ou continuada de
professoras de linguas para o uso de tecnologias na pratica docente na perspectiva da
pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly, 2000, 2015), apresento, a seguir, 0 QUADRO 2,
em que organizo todos os estudos citados anteriormente. Disponho as informagdes em seis
colunas, a saber: (1) autoria; (2) ano de publicacdo; (3) titulo do trabalho; (4) género
académico; (5) universidade a que se vincula; (6) orientagdo (em caso de dissertacao e tese).

As linhas foram organizadas conforme ordem alfabética do sobrenome das autoras.

Quadro 2 — Trabalhos sobre formagdo tecnoldgica de professoras de linguas em pesquisa narrativa no Brasil

(continua)
1 ? 3) C)) ) (6)
Autoria Ano de Titulo do trabalho Género Universidade Orientacao
publicacio académico a que se (em caso de
vincula dissertacao e
tese)

CARVALHO,

Kelly Cristiane
Henschel Pobbe Haciendo caminos:

RAMOS, Karin Historias de

Adriane 2017 Teletandem na Artigo  UNESP/Assis ;
formagdo de

Henschel Pobbe
professores de
MESSIAS, espanhol
Rozana
Aparecida Lopes

Fonte: Elaborado por mim.
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Quadro 2 — Trabalhos sobre formagao tecnologica de professoras de linguas em pesquisa narrativa no Brasil
(conclusio)

DIAS, Naildir
Alves do
Amaral

FERNANDES,
Gilmar Martins
de Freitas

LIMA, Gyzely
Suely

MENEZES,
Ana Maria
Camin de

UCHOA, José
Mauro Souza

VICENTIN,
Karina
Aparecida

VIEIRA,
William
Guimaraes de
Resende

2009

2014

2016

2014

2014

2018

2013

Historias de
formagéo de
professores de
lingua estrangeira
em contexto de
tandem
Era uma vez um
professor de inglés
recém-formado, um
mestrado e um
curso de extensdo
sobre tecnologias
digitais
Uma analise
narrativa de minha
experiéncia docente
em busca do
trabalho
colaborativo
A vivéncia da
presenga social:
historias de um
curso online para
professores de
inglés
Narrativas de
professores em
formacdo sobre a
didatizacdo de
podcasts para o
ensino de inglés na
floresta

Carta para um amor
que vai embora ou
que vai fazer
historia?: Narrativa
de uma professora-
formadora do
ensino e
aprendizagem de
linguas, das
tecnologias
educacionais e das
instancias de
apropriagao
Formagao de
professor de inglés
em contexto de
projeto de extensao
sobre pratica de
Tandem

Dissertagdo

Dissertacdo

Tese

Dissertacdo

Tese

Tese

Dissertacdo

Fonte: Elaborado por mim.

Universidade
Federal de
Uberlandia
(UFU)

Universidade
Federal de
Uberlandia

(UFU)

Universidade
Federal de
Uberlandia
(UFU)

Universidade
Federal de
Uberlandia

(UFU)

Universidade
Federal do
Rio Grande

do Norte
(UFRN)

Universidade
Estadual de
Campinas
(UNICAMP)

Universidade
Federal de
Uberlandia

(UFU)

Profa. Dra.
Dilma Maria de
Mello (UFU)

Profa. Dra.
Dilma Maria de
Mello (UFU)

Profa. Dra.
Dilma Maria de
Mello (UFU)

Profa. Dra.
Dilma Maria de
Mello (UFU)

Prof. Dr.
Orlando Vian
Junior (UFRN)

Coorientadora:
Profa. Dra.
Dilma Maria de
Mello (UFU)

Profa. Dra.
Claudia
Hilsdorf Rocha

Profa. Dra.
Dilma Maria de
Mello (UFU)

Com base no que dispus no QUADRO 2, ao todo, foram encontrados oito trabalhos,

que compreendem o periodo de 2009 a 2018. Desses oito trabalhos, quatro sdo teses, quatro
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sao dissertacdes, € apenas um ¢ artigo. Como mencionei anteriormente, nao abrangi, neste
estado da arte os trabalhos que abordam apenas o uso de tecnologias no ensino e
aprendizagem de linguas, sem a discussdo sobre a formagao de professoras.

Observo que ha predominancia de trabalhos publicados acerca do ensino e
aprendizagem de lingua inglesa. Desses oito estudos encontrados, apenas em um se focalizou
a formagdo de professoras de espanhol. Nao ha nesses trabalhos, assim, a discussdo de
formacao de professoras para outras linguas estrangeiras/adicionais ou para a lingua materna.
Chama-me a atencao de que o unico trabalho encontrado em que se focaliza a lingua
espanhola tenha sido escrito por professoras doutoras e seja um artigo, ou seja, ndo ¢ um
trabalho de formagdo em pos-graduagio, dissertagdo ou tese. E possivel que trabalhos sobre
a formagdo inicial ou continuada tecnologica de professoras de espanhol surja até a
publicacao desta pesquisa. Ainda assim, posso conjeturar que esta pesquisa sera uma das
poucas em que se aborda a formagdo inicial de professoras de espanhol para o uso de
tecnologias em uma tese de doutorado com uma metodologia de pesquisa narrativa. Defendo
que mais pesquisas sejam desenvolvidas sobre as praticas de ensinar e aprender lingua
espanhola com as tecnologias digitais, para que se possa incorporar aos estudos outros
fazeres, vozes e perspectivas. Na mesma dire¢do, ainda hd muitos caminhos a serem
percorridos para o desenvolvimento de pesquisas que amplie nossos horizontes, a partir da
discussdo de ensino e aprendizagem de outras linguas, até mesmo minoritarias e
marginalizadas, como ¢ o caso das linguas indigenas em territorio nacional ou a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), por exemplo.

Além disso, noto uma concentracao de teses e dissertagdes pela Universidade Federal
de Uberlandia (UFU), sob a orientacao da Profa. Dra. Dilma Maria de Mello. Dos oito
trabalhos encontrados, cinco trabalhos foram orientados por ela na UFU e uma tese foi
coorientada por ela. Essa informagao revela a admiravel extensao e dedicagdo de trabalhos
de pos-graduacdo em pesquisa narrativa, na perspectiva de Clandinin e Connelly (2000,
2015), orientados pela professora nos ultimos anos. A relevancia de sua dedicagcdo na
pesquisa narrativa esta presente até mesmo em trabalhos de pos-graduacao desenvolvidos
em outras universidades federais em que ela foi coorientadora, como € o caso, nessa tematica
pesquisa, da tese de Uchda (2014) na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).

Pensando prospectivamente, imagino que nos préximos anos € possivel que aumente
em quantidade o nimero de trabalhos em pesquisa narrativa sobre os mais diversos temas,
mas em especial acerca da formacao de professoras de linguas e uso de tecnologias, foco

desta pesquisa. Vislumbro esse cenario com base nas diversas pesquisadoras que foram
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orientadas pela Profa. Dra. Dilma Maria de Mello e que estdo espalhadas em vérias
universidades, institutos e programas de pos-graduagdo no Brasil e que seguem fazendo
pesquisa narrativa. Esta tese integra esse cenario de expansdo, ja que sou coorientanda da
Profa. Dra. Viviane Cabral Bengezen, vinculada a Universidade Federal de Catalao
(UFCAT), que, por sua vez, foi orientanda de mestrado e doutorado da Profa. Dra. Dilma
Maria de Mello pela UFU. Além disso, nesse cendrio futuro, a pesquisa narrativa na
perspectiva de Clandinin e Connelly (2000, 2015) ndo estard apenas vinculada a UFU e
estara espalhada em outras universidades e programas de pos-graduagdo, como € o caso deste
trabalho, que ¢ desenvolvido no Programa de Po6s-Graduacdo em Linguistica e Lingua
Portuguesa da Faculdade de Ciéncias e Letras (FCL) da Universidade Estadual de Sdo Paulo
(UNESP), Araraquara.

Ao escrever esta tese, entendo que ndo estou sozinha, integrando uma comunidade
de professoras pesquisadoras da Educagdo e LA preocupadas em pensar sobre os processos
de ensinar e aprender. Ao longo desta pesquisa, honro todas que vieram antes de mim e as
que também virdo depois.

Sendo assim, apresento, na proxima subse¢ao, a organizacao desta tese.

1.5 Organizacio da tese

Além desta Introdugdo, organizo esta tese em mais oito se¢des. Na Introducao,
apresento as minhas narrativas iniciais, “Eu ndo tinha em meu horizonte estudar tecnologias
no ensino de linguas...” e “Acabei me interessando por ministrar um curso sobre tecnologias
digitais para professoras de linguas...”, nas quais estdo presentes as inquietagdes para o meu
envolvimento e engajamento na realizagdo desta pesquisa. Por isso, na subsecao seguinte,
abordo as “Minhas indagacdes e justificativas de pesquisa”. Em seguida, mostro o estado da
arte que realizei dos trabalhos que tecem sobre a Formagao com uso de TDICs de professoras
de linguas pela perspectiva da pesquisa narrativa, em que segui alguns principios e
pressupostos metodologicos de uma pesquisa bibliografica (Lima; Mioto, 2007).

A segunda sec¢do, “Vivendo o percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa narrativa”,
esta organizada em seis subsecdes. Na primeira, discuto os “Percursos e discussdes da
pesquisa narrativa”, pela perspectiva de pesquisadoras como Clandinin (2013), Clandinin e
Connelly (2000, 2015), Clandinin e Rosiek (2007), entre outras. Sendo assim, nessa
subsecdo, eu discuto as questdes ontoldgicas e epistemoldgicas envolvidas no fazer

investigativo da pesquisa narrativa, que fundamentam, conduzem e impulsionam meu modo
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de interpretar a vida e fazer a pesquisa. Na segunda subse¢do, “A paisagem virtual das
experiéncias vividas”, apresento o contexto em que realizei a pesquisa, que diz respeito a um
curso ministrado por mim, por um professor-colaborador e uma professora-colaborada para
estudantes de Licenciatura em Letras em um projeto de extensao, o CLDP, da UNESP. O
curso contou com varias estudantes, mas apenas trés foram participantes desta pesquisa,
juntamente a mim, que apresento na terceira subsegao, “As participantes de pesquisa”. Na
subsecao “Do campo aos textos de campo, aos textos intermediarios, aos textos de pesquisa”,
apresento os processos teorico-metodologicos da pesquisa narrativa que vivi para escrever
os textos até chegar nesta tese. Esse processo de escrita foi apoiado pelas “Comunidades
responsivas relacionais”, tema da penultima subsecdo, em que comento suas importancias
para o desenvolvimento deste estudo. Por fim, discuto “A ética nesta pesquisa”, na tltima
subsecao.

Uma das grandes tensdes de realizar uma pesquisa narrativa ¢ compreender o lugar
da teoria, ja que, como pesquisadora narrativa, vivo na fronteira entre o pensar
narrativamente e o pensar formalista (Clandinin; Connelly, 2000, 2015)'3. Nesse sentido, a
partir de uma perspectiva formalista, talvez fosse esperado de mim que houvesse nesta tese
um lugar especifico destinado, em uma secao, para uma revisao ou fundamentagao teorica.
No entanto, na busca por me equilibrar nessas tensdes, decidi apresentar a teoria ao longo de
toda a tese, sem haver, primeiramente, um espago separado para ela, “na tentativa de criar
uma ligagdo continua entre a teoria e a pratica, incorporada a pesquisa” (Clandinin; Connelly,
2015, p. 75).

Desse modo, em seguida a se¢do destinada as discussdes tedrico-metodoldgicas,
comego a apresentar as narrativas das experiéncias vividas nesta investigagdo. Na terceira
se¢do, “Minhas historias em um curso de formagao para professoras-licenciandas”, conto,
na primeira subsec¢do, “A pesquisa e a vida que eu planejava”, ou seja, o que vivi antes de
entrar em campo, abordando as mudangas que aconteceram do planejamento a execugdo
desta investigacdo. Em seguida, nas subse¢des “Desenhando o curso de formagao para uso
de TDICs”, “O inicio do curso: As primeiras aulas sincronas e assincronas”, “Aprendendo
sobre a sala de aula invertida”, “E muita coisa pra fazer? — entrando em panico”,
“Encontrando nosso ritmo”, “Um choque: queremos aulas mais praticas”, “Vivendo a

elaboracao de planos de aula e programas de curso”, conto as minhas experiéncias vivendo

15 Como debaterei em muitas partes deste trabalho, o pensar narrativamente é a compreensdo de que podemos
partir da experiéncia para a constru¢do do conhecimento, ao em vez de comegar primeiramente pela teoria,
como se faz na perspectiva formalista (Clandinin; Connelly, 2000, 2015).
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o planejamento e a realizacdo do curso para professoras-licenciandas de linguas,
considerando a minha posi¢do como professora-pesquisadora nessas relagoes.

Na quarta se¢do, por sua vez, narro as experiéncias vividas pela participante Sarah
Wolf em/no curso de tecnologias no ensino de linguas, em quatro subsecdes, sendo elas:
“Descobrindo (in)existéncias de desconfiancas e resisténcias quanto as TDICs na Educacao”,
“Um curso de formagdo para uso de tecnologias digitais ndo ¢ sé sobre tecnologias

2

digitais...”, “Uso de recursos multimidiaticos nas aulas de espanhol: o Cine Debate” e “O
poder e o controle da professora ¢ um eléstico”.

A quinta se¢do ¢ destinada a apresentar as narrativas de José S., outro participante de
pesquisa, em duas subse¢des, as quais sdo: “‘O curso de formacdo para uso de TDICs
complementou a minha formagdo’ e “Vivendo as atividades sincronas e assincronas do
curso”.

Na secdo seguinte, o sexto, conto as historias vividas pela participante Ximena,
organizadas em quatro subsecgdes, isto €, “O curso de formagao para uso de TDICs como um
‘modelo’”, “A compreensdao de Ximena sobre o uso de TDICs no ensino e aprendizagem”,
“‘Como adaptar as aulas tao legais do Ensino Remoto Emergencial ao presencial?’” e “Uma
professora que ainda precisa aceitar que tudo pode mudar”.

Ap0s apresentar as narrativas das experiéncias vividas por mim, Sarah Wolf, José S.
e Ximena nesta investigacao, na sétima secdo, entrelaco os fios narrativos, que entendo como
as ressonancias que repercutiram do processo de viver, contar, recontar e, talvez, reviver da
pesquisa narrativa (Clandinin, 2013). Ela esta organizada em duas partes, em que, na
primeira, discuto os “Curriculos em/no curso” em duas subsecgdes, isto ¢, “Minha jornada
compreendo o curriculo: o correr de experiéncias” e “Negociando um curriculo de vidas: um
espelho estilhacado™. Na outra parte, debato que espago foi o curso, em trés subsecdes, as
quais sao: “Um espaco liminal”, “Uma formag¢ao método-tecnologica” e “Um espago seguro
estando presentes virtualmente”.

Finalizo esta tese com a se¢@o “Arrematando as consideragdes finais”, que divido em
trés seg¢oes. Na primeira, “Minhas indagacdes e limitagdes de pesquisa”, recobro as
discussdes empreendidas neste trabalho a partir das indagagdes que me mobilizaram a fazer
esta pesquisa narrativa, além de apresentar as possiveis limitagdes da investigacdo. Na
subsecao seguinte, realizo um “E-mail para mim: minhas considera¢des sobre a pesquisa’.
Por fim, escrevo também uma ‘“Newsletter a Sarah Wolf, José S ¢ Ximena: minhas

consideragdes as participantes”.
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2 VIVENDO O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA
NARRATIVA

“Os cientistas dizem que somos feitos de atomos, mas um passarinho me
contou que somos feitos de histérias” (Galeano, 2012, informagao verbal,
tradugdo minha'®).

Nesta secdo, apresento o percurso tedrico-metodoldgico que vivi ao realizar esta
investigagdo, que ¢ a pesquisa narrativa. As discussdes estdo organizadas nas seguintes
subsecoes: “Percursos e discussdes da pesquisa narrativa”, “A paisagem virtual das
experiéncias vividas”, “As participantes de pesquisa”, “Do campo aos textos de campo, aos
textos intermedidrios, aos textos de pesquisa”, “Comunidades responsivas relacionais” e “A

ética nesta pesquisa”.

2.1 Percursos e discussoes da pesquisa narrativa

A pesquisa narrativa, da perspectiva de Clandinin e Connelly (2000, 2015), ¢ a
metodologia adotada para a realizagdo desta pesquisa para estudar narrativa e
relacionalmente as experiéncias que vivi com Sarah Wolf, José S. e Ximena, em um curso
de formacao para uso de TDICs, ministrado por mim, quando elas eram licenciandas de
Letras/Espanhol. No que concerne a essa metodologia de pesquisa, primeiramente, importa
enunciar que ela possui uma base qualitativa, preocupada em construir interpretagdo das
acOoes humanas e compreendé-las, nao preocupada em predizer ou controlar (Pinnegar;
Daynes, 2007).

Pela pesquisa narrativa, entendo que a propria vida como narrativa, assim como
Clandinin e Connelly (2015, p. 48), que afirmam que “para nos, a vida — como ela € para n6s
e para os outros — ¢ preenchida de fragmentos narrativos, decretados em momentos historicos
de tempo e espaco, e refletidos e entendidos em termos de unidades narrativas e
descontinuidades”. Essa defini¢cdo, no entanto, ¢ apenas o comeco para compreender a
pesquisa narrativa, pois ela possui uma base ontologica para entender as experiéncias das
pessoas como um fendmeno historiado (Clandinin, 2013; Clandinin; Connelly, 2000, 2015;

Clandinin; Rosiek, 2007).

16 No original: “Los cientificos dicen que estamos hechos de atomos, pero a mi un pajarito me contd que
estamos hechos de historias”.
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E importante mencionar que a pesquisa narrativa, embora tenha a experiéncia como
um fendmeno, ¢ diferente da fenomenologia, como bem apontado por Mello (2020a). De
acordo com a autora, ambos possuem caminhos de constru¢do do conhecimento, objeto de
estudo e lugar da pesquisadora bem diferentes. Na pesquisa narrativa, as historias sdo tanto
fenomeno quanto método de estudo (Clandinin; Connelly, 2000, 2015), em que entendo as
experiéncias ao contéd-las e reconta-las, isto €, narrando, a0 mesmo tempo em que ao narrar
jé atribuo significados e componho sentidos do que vivo (Mello, 2020b). Cabe salientar
também que a pesquisa narrativa, tal como entendo neste trabalho pela perspectiva das
canadenses Clandinin e Connelly (2000, 2015), ndo ¢ o mesmo que pesquisa de narrativa ou
pesquisa com narrativa (Barcelos, 2020; Mello, 2020; Polkinghorne, 1995). Tanto na
pesquisa de narrativa quanto na pesquisa com narrativa utilizam-se de histdrias como um dos
instrumentos de coleta de dados (Barcelos, 2020), em que se podem utilizar diferentes
métodos de andlise de dados, como por exemplo, a Analise do Discurso ou a Analise
Conversacional (Mello, 2020b). Na pesquisa narrativa, metodologia adotada neste trabalho,
ndo entendo as historias em termos de dados. Assim como na distingdo com a fenomenologia
feita por Mello (2020a), entre a pesquisa de narrativa € a pesquisa narrativa, diferem-se o
entendimento e a fun¢do da narrativa, o lugar da pesquisadora e o aspecto relacional entre
pesquisadora e participantes (Mello, 2020b).

Em Sataka (2019), dissertagio de mestrado'’, entendo que eu ainda tinha pouca
compreensdo sobre o percurso tedrico-metodologico de pesquisa narrativa. O que fiz na
dissertacdo esta proximo de uma andlise de narrativa e ndo uma pesquisa narrativa na
perspectiva de Clandinin e Connelly (2000, 2015), ainda que o titulo do trabalho carregue o
termo pesquisa narrativa. Em publicagdo posterior de parte das discussdes empreendidas,
Sataka e Rozenfeld (2021) '8 | essas questdes metodologicas foram reformuladas,
esclarecendo que nao se trata de uma pesquisa narrativa pelo viés das pesquisadoras
canadenses, que adoto nesta tese.

Assim como Clandinin e Connelly (2000, 2015), entendo a experiéncia conforme
Dewey (1997). As autoras canadenses partiram da conceitualizagdo de experiéncia

deweyana, para criar o conceito de espago metaforico tridimensional da pesquisa narrativa

170 titulo do meu trabalho realizado no mestrado (2019) é “Analise do aplicativo Duolingo para aprendizagem
de Lingua Espanhola: uma pesquisa narrativa”. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/181998. Acesso em: 15 abr. 2023.

18 0 titulo do trabalho publicado (2021) é “As abordagens-metodoldgicas de ensino de lingua estrangeira no
aplicativo Duolingo”. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/delta/a/HIXM5;QTPSSnY gcPMBn8Q9r/abstract/?lang=pt. Acesso em: 15 abr. 2023.
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(temporalidade, sociabilidade e lugar) (Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Dewey (1997)
discutiu dois principios que constituem as experiéncias, que sdo a interagao e a continuidade.
Os dois critérios formam uma unidade que ndo se separam. A interacdo nas experiéncias
ocorre entre as questdes internas da estudante e o seu meio. J4 a continuidade ¢ o
entendimento que toda experiéncia ocorre a partir de outras experiéncias. Assim, as
experiéncias vividas, historiadas e compartilhadas, partindo do conceito de Dewey (1938),
sdo singulares e ndo se repetem, pois ocorrem em um continuo experiencial.

Essas nogdes estdo presentes na ideia de espaco tridimensional metaféorico da
pesquisa narrativa (Clandinin, 2013; Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Esse espago possui
tré€s dimensdes, as quais sdo temporalidade, sociabilidade e lugar. De acordo com Clandinin,
Caine, Lessard e Huber (2016), a temporalidade ¢ importante para a compreensio de que a
experiéncia ocorre ao longo de um tempo; como todos os eventos, lugares e pessoas que
sempre tém passado, presente e futuro. As autoras também explicam que a sociabilidade se
relaciona as condi¢des pessoais, como aos sentimentos, esperancas, desejos, reacdes
estéticas e disposi¢des morais da pesquisadora e das participantes que, por sua vez, se
relacionam com o entorno existencial de cada pessoa em seu contexto. Por fim, a dimensao
do lugar, segundo as professoras, refere-se ao lugar concreto e fisico que a pesquisa acontece.
Dessa maneira, todas as experiéncias historiadas t€ém uma temporalidade (quando?), uma
sociabilidade (quem?) e um lugar (onde?), os quais tornam as experiéncias e as historias
unicas e singulares para cada pessoa que as vivem.

Como mencionado, as experiéncias, além de unicas e singulares, também ocorrem
em um continuo experiencial. Desse modo, como pesquisadora narrativa, estou sempre no
“entremeio” das historias ja vivenciadas, ou seja, o que foi vivido no passado e aquelas que
serdo vividas no futuro. No “meio” do caminho, ¢ possivel construir as historias da
pesquisadora e de participantes da pesquisa, quando sdao confrontadas no passado, no
presente e no futuro (Clandinin; Connelly, 2000, 2015), em movimentos retrospectivos e
prospectivos ao longo de toda pesquisa narrativa. Por isso, pesquisadoras narrativas sempre
comegam suas pesquisas no “meio” do caminho, ja que ao entrar em campo, as participantes
e ndés mesmos ja estamos vivendo nossas historias, isto €, no “entremeio” de nossas vidas e
de quem estamos nos tornando (Clandinin; Connelly, 2000, 2015).

Embora se esteja no “entremeio” das historias de participantes e do lugar em que a
pesquisa ocorre, ao iniciar uma pesquisa narrativa, também comec¢a uma nova histéria com
um processo de viver, contar e recontar das historias de vida. As experiéncias historiadas das

participantes e da pesquisadora narrativa sdo contadas e recontadas, em que juntas vivemos
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as experiéncias do fazer narrativo de pesquisa. Em outras palavras, nds, pesquisadora e
participantes, trabalhamos colaborativamente no ato de contar e recontar as experiéncias e
imaginar outras experiéncias possiveis.

Como pesquisadora narrativa, também tenho um compromisso ontologico, que parte
da perspectiva deweyana transacional, e nao transcendental (Clandinin, 2013; Clandinin;
Caine; Lessard; Huber, 2016). Por essa compreensdo, a busca na pesquisa narrativa nao ¢
por uma representagdo exclusivamente fiel da realidade, sendo por gerar uma nova relacao
entre uma pessoa € seu entorno, sua vida e sua comunidade, isto €, criando uma nova
experiéncia, que seja menos opressora € pesada e mais significativa (Clandinin; Rosiek,
2007). Pela pesquisa narrativa, portanto, as contribuicdes tedrico-académicas acontecem
conjuntamente as transformagdes na pesquisadora, participantes e campo pesquisado, que
pode transformar as experiéncias atuais, as que serdo vividas no futuro e os sentidos
compostos das experiéncias passadas. Esse compromisso ontologico tem seu fundamento na
compreensdo de que a pesquisa narrativa tem uma forma relacional de investigar, isto &,
construindo conhecimento nas relagdes ¢ em comunidade (Clandinin, 2013; Clandinin;
Rosiek, 2007). Em outras palavras, pela pesquisa narrativa, busco entender relacionalmente,
entre pesquisadora e participantes, a maneira como compomos sentidos das experiéncias que
vivemos em nossas vidas. Por isso, a pesquisa narrativa pode ser definida como uma maneira
de se estudar relacionalmente as experiéncias das pessoas, honrando as histdrias que vivemos
e contamos como forma de construcao de conhecimento (Clandinin, 2013).

Nesta subse¢ao, intentei apresentar alguns aspectos que julguei serem importantes a
respeito dos percursos e discussdes tedrico-metodologicos da pesquisa narrativa (Clandinin;
Connelly, 2000, 2015). Em continuidade, na préxima subsecdo, discuto sobre a paisagem

das experiéncias vividas nesta investigacao.

2.2 A paisagem virtual das experiéncias vividas

A paisagem do conhecimento (Clandinin; Connelly, 1995, 1996) em que as
experiéncias foram vividas nesta pesquisa foi um curso de formacdo para o uso de
tecnologias, ofertado em um projeto de extensdo, intitulado Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores, da UNESP. Sendo assim, ele esta vinculado a Pro-Reitoria

de Extensdo Universitaria e Cultura (PROEC) e esta presente em trés cAmpus universitarios,
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os quais sdo: Araraquara'®, Assis?® e Sdo José do Rio Preto?!. O CLDP conta com
licenciandas do curso de Letras, que lecionam linguas para a comunidade interna e externa
a universidade. Nele, cursos de diversas linguas sdo ofertados, tais como: alemao, espanhol,
francés, inglés, italiano, japonés, LIBRAS, mandarim, Portugués como Lingua Estrangeira
(PLE) e, ainda, latim e grego classicos. No entanto, cada campus possui uma oferta diferente
de ensino de linguas, apresentando um quadro plural de professoras-licenciandas, ja que
corresponde a habilitagdo que estudam no curso de Letras, que varia conforme cada campus.
Ainda no que diz respeito a organizagao e funcionamento do CLDP, ¢ importante destacar
que ele possuia uma atuagdo presencial e, desse modo, teve suas atividades suspensas, a
partir de margo de 2020, quando houve a oficializagdo da pandemia de COVID-19 pelas
autoridades sanitarias. Alguns meses depois, no ambito dessas faculdades, as atividades que
eram presenciais comecaram a ser retomadas no modelo remoto, incluindo os projetos de
extensao. Entdo, foi-me apresentado, na época, por uma de suas coordenadoras gerais, a
possibilidade de oferecer o curso de formagao, com o proposito de contribuir, no primeiro
momento, para a atuacdo de professoras-licenciandas de linguas durante o Ensino Remoto
Emergencial.

A parceria que estabeleci com o projeto de extensdo contou com outras pessoas para
a preparacao e a aplica¢do do curso. Realizei um trabalho colaborativo com uma estudante
de doutorado do meu Programa de Pds-graduagdo e um estudante de doutorado de outro
Programa de Pos-graduacao, além da minha professora orientadora. Esse pesquisador, essa
pesquisadora e minha professora orientadora contribuiram para o planejamento do curso,
preparacdo e realizacdo de aulas, acompanhamento das alunas de forma sincrona e
assincrona e aplicagdo de atividades e feedbacks. Encontrdvamo-nos muitas vezes em
videochamadas durante as semanas que compreenderam o curso € conversavamos pela
ferramenta WhatsApp?? para que pudéssemos discutir nossas agdes. A contribui¢io das
minhas colegas, que durante esse periodo transformaram-se em amigas, foi fundamental para
a realizacdo do curso, parte crucial desta tese. No entanto, eles ndo foram participantes de
pesquisa e nem realizam este trabalho investigativo comigo; por essa razao, ao longo da

maior parte deste texto, refiro-me a realizagao do curso em primeira pessoa do singular e ndo

19 Para mais informagdes, acesse o site. Disponivel em: https://www.fclar.unesp.br/#!/centrodelinguas. Acesso
em 19 out. 2023.

20 Para mais informagdes, acesse o site. Disponivel em: https://www.assis.unesp.br/#!/extensao/centro-de-
linguas/cldp/. Acesso em 19 out. 2023.

2l Para mais informagdes, acesse o site. Disponivel em: https://www.ibilce.unesp.br/#!/centro-de-linguas-1/.
Acesso em 19 out. 2023.

22 Disponivel em: https://web.whatsapp.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
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do plural, haja vista que focalizo as experiéncias que vivi apenas junto a Sarah Wolf, Jos¢ S.
e Ximena as participantes da pesquisa, as quais apresento na proxima subsec¢ao. Pela mesma
razdo, ndo crio um nome ficticio para cada uma delas e, ao longo desta tese, refiro-me a elas
como professor-colaborador e professora-colaboradora.

No que diz respeito ao publico-alvo do curso oferecido, foram as professoras-
licenciandas do CLDP, que compreendeu o total de 44 graduandas e um docente coordenador
do projeto de extensdo de um dos campus, que ficou interessado em participar do curso.
Como ja mencionado, apenas trés dessas licenciandas sdo participantes desta pesquisa.
Todas elas lecionavam a lingua espanhola no projeto de extensdo durante o periodo que
compreendeu a realizagdo do curso que ministrei.

O curso abrangeu o total de 32 horas, com aulas sincronas (11 horas) e assincronas
(21 horas). Os encontros sincronos tinham duragdo de uma hora e meia e as aulas assincronas
consistiam no estudo dirigido da semana. O periodo de realizagdo foi entre o dia 14 de julho
de 2020 a 25 de agosto de 2020. No curso, foram utilizados os principios da sala de aula
invertida, conforme Valente (2018). Assim, as discentes estudavam o contetido nas aulas
assincronas com atividades, leituras e debates em foruns e, nos encontros sincronos, eram
realizadas discussdes praticas do que tinha sido estudado assincronamente. Inspirada por
Souza (2022), para apresentar um panorama geral de como o curso aconteceu, dispus no
QUADRO 3 uma sequéncia cronoldgica, em que estdo organizadas, na primeira coluna, as

semanas, enquanto na segunda, estdo apresentadas as aulas sincronas e assincronas.

Quadro 3 — Sequéncia cronoldgica do curso (continua)
O que fizemos?

Semana 1

Semana 2

Aula 1 (sincrona: 14 jul. 2020): Conversamos sobre expectativas e sugestdes, bem como a
organizacao do curso e seu programa. Discutimos sobre os termos Educacdo a Distancia (EaD)
e Ensino Remoto Emergencial.

Aula 2 (assincrona: de 14 jul. 2020 a 20 jul. 2020): A proposta foi que as professoras-
licenciandas lessem sobre netiqueta, um roteiro de estudos em EaD (QUARTIERO et al.,
2010, p. 82-83) e o artigo da revista Porvir “Sala de aula invertida faz alunos aprenderem de
forma livre™?®. Além disso, assistissem o video “Sala de aula invertida”, disponibilizado no
Youtube, no canal ESAMAC Uberlandia.?* As atividades foram participar em um debate no
forum e elaborar um video explicativo, como se fossem youtubers, sobre a sala de aula
invertida.

Aula 3 (sincrona: 21 jul. 2020): Conversamos sobre a elaboracdo dos videos, que elas
realizaram durante a semana, como, por exemplo, as dificuldades e os desafios e a
possibilidade de aplicacdo em uma aula de LE. Discutimos, sobretudo, acerca da sala de aula
invertida em cursos de linguas.

Fonte: Elaborado por mim.

2 Disponivel em: https://porvir.org/sala-de-aula-invertida-faz-os-alunos-aprenderem-de-forma-livre/. Acesso

em: 20 maio 2022.

24 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=1XTxK2LeZz0. Acesso em: 20 maio 2022.
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Quadro 3 — Sequéncia cronoldgica do curso (conclusdo)

Aula 4 (assincrona: de 22 jul. 2020 a 27 jul. 2020): A proposta foi ler o artigo de Morgado

(2001), “O papel do professor em contextos de ensino online (sic)”, elaborar uma resenha

critica (individual) e postar perguntas norteadoras em um férum.

Aula 5 (sincrona: 28 jul. 2020): Retomamos os conceitos de Morgado (2001) e articulamos

com outras autoras de Educagdo e LA. Assim, discutimos sobre o papel de professora e os

diferentes modelos de ensino (centrado na docente, na tecnologia ou nas estudantes).

Aula 6 (assincrona: de 29 jul. 2020 a 03 ago. 2020): As atividades basearam-se na videoaula
Semana 3 4 do minicurso “Como se aprende uma lingua estrangeira”, com a Profa. Dra. Vera L. Menezes

de O. Paiva, sobre tecnologia no ensino de linguas. Esse video estd disponibilizado no

Youtube?, pelo canal Pardbola Editorial?®. Entdo, as professoras-licenciandas participaram de

um debate no férum sobre suas impressdes, questdes e aspectos que consideravam importante

sobre a videoaula.

Aula 7 (sincrona: 04 ago. 2020): Retomando as discussdes empreendidas virtualmente

durante a semana, na aula assincrona anterior, debatemos sobre modelos de Ensino Remoto

Emergencial, a partir de estudos de casos, que preparei anteriormente a aula.
Semana 4 Aula 8 (assincrona: de 05 ago. 2020 a 10 ago. 2020): Em um férum, cada participante do
curso disponibilizou ferramentas digitais que encontrou ou conhecia para serem usadas em
uma aula de LE. A atividade complementar era assistir o video “O que € cibercultura”?’, no
Youtube, pelo canal Educarede?®.
Aula 9 (sincrona: 11 ago. 2020): Continuamos a discussdo sobre a indica¢do de recursos
tecnologicos. Debatemos, especialmente, o planejamento de aula, com um modelo de plano
de aula, adaptado de Bacich, Neto e Trevisani (2019)%, considerando as contribui¢des da LA.
Aula 10 (assincrona: de 12 ago. 2020 a 17 ago. 2020): A partir do modelo discutido na aula
sincrona anterior, as estudantes elaboraram um plano de aula da LE que lecionavam ou
comegariam a lecionar no CLDP.

Semana 5

Aula 11 (sincrona: 18 ago. 2020): Discutimos sobre os planos de aula elaborados pelas
professoras-licenciandas e, especialmente, os aspectos para a elaboracdo de um cronograma
de curso de LE. Além disso, retomamos conceitos da LA no ensino e aprendizagem de linguas.
Aula 12 (assincrona: de 19 ago. 2020 a 24 ago. 2020): As estudantes elaboraram um
cronograma (planejamento) das primeiras oito aulas do curso de LE que comegariam a
ministrar no CLDP.

Semana 6

Aula 13 (sincrona: 25 ago. 2020): Debatemos, de modo geral, sobre os cronogramas ¢ os
planos de aula produzidos pelas estudantes, considerando suas maiores fragilidades e
potencialidades. Encerramos o curso, parabenizando as estudantes e pedindo que
compartilhassem suas impressdes e sugestdes para melhoria futuras.

Semana 7

Fonte: Elaborado por mim.

No QUADRO 3, organizo apenas uma sintese do que pudemos desenvolver no curso,
no entanto, narrativas das experiéncias vividas serdo apresentadas nas proximas se¢oes desta

tese, na perspectiva tanto minha, como professora-pesquisadora, quanto na das participantes.

%5 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ulluhwjDe Q&list=PLJTYyIbCOTwnOC-
kEanpD7UZB_tmJdcOr&index=6. Acesso em: 06 maio 2023.

26 Disponivel em: youtube.com/@parabolaed. Acesso em: 06 maio 2023.

7 Disponivel em: youtube.com/watch?v=hCFXsKelsOw. Acesso em: 12 maio 2023.

28 Disponivel em: youtube.com/@educarede. Acesso em: 12 maio 2023.

2 Cf. Apéndice C.



52

Ainda no que concerne a maneira como o curso aconteceu, o Google Meet*° foi o
recurso utilizado para os encontros sincronos semanais de uma hora e meia. A cada semana,
eu enviava um recado no forum de avisos sobre a aula seguinte e qual seria link para o acesso.
O AVA adotado foi o Moodle®!. A minha escolha por esse sofiware em detrimento do
Google Classroom>? foi em razdo de que ele, na época, era mais institucionalizado, ja que a
recomendacdo e o incentivo do uso dos servigos do Google aconteceram posteriormente, no
inicio do modelo remoto emergencial na pandemia de COVID-19, com a disponibilizagdo
das IES dos servigos do pacote G Suite (atual Workspace)®. Anteriormente, muitos docentes
ainda utilizavam fortemente o Moodle. Além disso, eu entendia que ele permitia mais
funcionalidades que o Classroom, pois em minha vida, eu ja havia utilizado o primeiro
muitas vezes como aluna nas disciplinas da graduacao e da pos-graduagao e o segundo como
professora, o que me possibilitava fazer a comparacao entre os dois AVAs e escolher o que
eu entendia que poderia ser melhor.

A guisa de exemplificagdo, na FIG. 2 e na sua respectiva descrigdo, é possivel

compreender a interface do AVA do curso.

Figura 2 — Print da interface do AVA do curso

Geral

FORMACAO DE PROFESSORES-TUTORES PARA O USO DE TICS E TDICS NO ENSINO DE LINGUAS

SEJAM BEM VINDOS AO NOSSO ESPACO VIRTUAL DE APRENDIZAGEM!!!

Fonte: Meu acervo da pesquisa.

30 Disponivel em: https://meet.google.com/. Acesso em: 13 maio 2023.

31 Moodle é o acronimo para “Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment” e é um software
livre, em que € possivel criar AVAs.

32 Disponivel em: https://classroom.google.com/. Acesso em: 13 maio 2023.

33 Disponivel em: https://workspace.google.com/. Acesso em: 19 maio 2023.
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A FIG. 2 exibe o print da tela inicial do AVA do curso, em que, na parte superior
central, as abas das aulas em azul claro, que correspondiam as aulas tanto sincronas quanto
assincronas. Estdo disponibilizados: “Geral”, “Aula 1 — 14/07”, “Aula 2 — 14 a 20/07”, “Aula
3-21/07”, “Aula 4 — 22 a 27/07”, “Aula 5 — 28/07”; “Aula 6 — 29/07 a 03/08”, “Aula 7 —
04/08”, “Aula 8 — 05/08 a 10/08”, “Aula 9 — 11/08”, “Aula 10 — 12/08 a 17/08”, “Aula 11 —
18/08”, “Aula 12 — 19/08 a 14/08”, “Aula 13 — 25/08”, “ACOMPANHAMENTOS”,
“Acompanhamento 1 — 30/09”, “Acompanhamento 2 — 21/10”, “Acompanhamento 3 —
25/11”. Abaixo das abas que levam as aulas, estda escrito “FORMACAO DE
PROFESSORES-TUTORES PARA O USO DE TICS [Tecnologias de Informacao e
Comunicagio] E TDICS NO ENSINO DE LINGUAS” com uma tarja preta tampando o
nome do curso de extensdo. Em seguida, ha uma figura do planeta terra com linhas que
representam redes em varios lugares do mundo. Ha dois computadores nas extremidades do
globo, mostrando que o que conecta esses paises no globo ¢ as tecnologias. Embaixo da
imagem estd escrito “SEJAM BEM-VINDOS AO NOSSO ESPACO VIRTUAL DE
APRENDIZAGEM!!!”. A decisdo de realizar as marcagdes linguisticas no feminino na
caracterizacdo genérica, conforme comento no inicio desta tese, ¢ mais recente e
compreendeu o periodo de escrita do texto de pesquisa. Em outros periodos do doutorado,
eu ainda fazia a designacao linguistica do plural no masculino.

Como descrito anteriormente, as aulas sincronas e assincronas aconteciam
alternadamente, em que as assincronas compreendiam o tempo de uma semana para que as
estudantes realizassem o estudo dirigido. Além disso, essas aulas ndo foram liberadas de
uma s6 vez no AVA, mas semanalmente, ou seja, as alunas apenas tinham acesso as aulas
anteriores e a da semana em que estavam. O print foi realizado apds a finalizag¢ao do curso,
quando todas as abas de aulas e acompanhamentos estavam liberadas.

Outra ferramenta utilizada durante o curso foi um grupo criado no WhatsApp com as

estudantes do curso, conforme mostro na FIG. 3.
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Figura 3 — Print da descri¢dao do grupo do WhatsApp

Fonte: Meu acervo da pesquisa.

Na FIG. 3, apresento a descricdo do grupo de WhatsApp utilizado durante o curso
que ministrei. A imagem do grupo ¢ um desenho de uma tela de computador com o rosto de
uma pessoa. Dessa tela saem 4 bracos que tocam cada uma em um dispositivo tecnoldgico,
0s quais sdo um tablet, um notebook e um tablet (imagem cortada). Além disso, preenchendo
0 espaco, hd um tablet com um l4pis ao lado e uma lupa em cima e mais distante esta algo
que parece um reprodutor de midia portatil com fones. Embaixo da imagem do grupo, esta
escrito “Curso TICs” e uma tarja preta que coloquei para ocultar o nome do CLDP. Logo
embaixo, esta escrito “Grupo — 27 participantes”. Na descricdo do grupo estd: “Este ¢ um
grupo do Curso “FORMACAO DE PROFESSORES-TUTORES PARA O USO DE TICS
E TDICS NO ENSINO DE LINGUAS” e novamente uma tarja preta. Com uma diferenga
de um paragrafo, aparece escrito “Sendo assim, ¢ destinado para a comunicagdo agil entre
professores e estudantes.”

No momento em que o print (FIG. 3) foi feito, muitas estudantes que estavam no
grupo ja haviam saido. No entanto, quase todas as estudantes do curso fizeram parte do grupo.
Como descrito no proprio grupo, esse recurso foi utilizado para uma comunicagao rapida,
com mais urgéncia, entre as professoras do curso e as professoras-licenciandas.

Ainda no que concerne ao desenvolvimento desta pesquisa na paisagem virtual das
experiéncias vividas, encontros foram realizados apds a finalizagdo do curso. Como
pesquisadora narrativa, fiquei atenta as questdes relacionadas ao meu envolvimento com o
campo (Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Como Clandinin e¢ Connelly (2000, 2015)

defendem, as participantes podem se sentir abandonadas quando pesquisadoras param de se



55

relacionar com elas abruptamente. Além disso, esse sentimento de abandono poderia ter
ocorrido e se intensificado, uma vez que eu percebia o qudo ansiosas as professoras-
licenciandas estavam quando o curso terminou e elas comegariam a atuar no CLDP de
maneira remota, passando do papel de discentes para o de docentes. Junto a professora-
colaboradora e ao professor-colaborador, eu imaginei que seriam experiéncias desafiadoras
para elas e ndo queriamos que se sentissem sozinhas. Assim, organizamos os
Acompanhamentos, que recebeu esse nome justamente porque possuia o objetivo central de
acompanhar as professoras-licenciandas no processo de se adaptarem ao Ensino Remoto
Emergencial. Esses encontros, desse modo, estao relacionados a minha relagdo com o campo
como pesquisadora narrativa, de forma ética e responsavel.

Os Acompanhamentos ndo integraram, institucionalmente, o curso ministrado e,
assim, a participacdo neles pelas professoras-licenciandas foi opcional. Encontramo-nos
mensalmente por meio do Google Meet, isto €, de forma sincrona, e abordamos temas que
ndo puderam ser debatidos no curso. Apresento, no QUADRO 4 a seguir, a sequéncia

cronoldgica de como os Acompanhamentos aconteceram, com suas datas e seus temas.

Quadro 4 — Sequéncia cronoldgica dos Acompanhamentos

Acompanhamentos Data Tema

Acompanhamento 1 30 set. 2020 Gamificacao
Acompanhamento 2 21 out. 2020 Avaliag8o no ensino e aprendizagem de linguas
Acompanhamento 3 25 nov. 2020 Tema livre: Conversas sobre as aulas no CLDP
Acompanhamento 4 9 dez. 2020 Elaboragdo de Material Didatico

Fonte: Elaborado por mim.

Os Acompanhamentos 1 e 3 foram conduzidos por mim, pelo professor-colaborador
e pela professora-colaboradora, no entanto, o 2 e o 4 contaram com professoras convidadas
para apresentarem os temas. Além disso, os encontros foram divididos em dois momentos.
No primeiro, conversavamos sobre duvidas e comentarios das experiéncias que as
professoras-licenciandas estavam tendo. No segundo, discutiamos o tema apresentado no
QUADRO 4. Ao longo de todos os encontros, elas compartilharam o que consideravam
como suas conquistas, dividas e angustias, especialmente entre si, pois se identificavam no
momento de vida que estavam. Juntas, elas contavam suas histérias e nos discutiamos,
articulando o que viviam e o que poderiamos relacionar com os conceitos da LA. Considero
que os Acompanhamentos podem ter sido espagos seguros (Clandinin; Connelly, 1995,
1996) para continuar nos desenvolvendo juntas como professoras em formagao. Além disso,
foi um espaco importante para nos aproximarmos ainda mais, fortalecendo nossos lacos,

criando uma confianga mutua para continuarmos a crescer.
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No entanto, as conversas que tive com as participantes que chegaram a frequentar
esses encontros de Acompanhamentos alguma(s) vez(es) ndo integram as historias narradas
nesta pesquisa. Ainda assim, esses encontros, em que elas puderam participar, contribuiram
para a construc¢do da relagdo que desenvolvi com elas, de intimidade e confianga mutua, algo
fundamental para a pesquisa narrativa. Assim, considero que esse espaco foi relevante
também para a relagdo que compus com as participantes para as historias narradas, das
experiéncias vividas por Sarah Wolf, José S. e Ximena.

Na préxima subsecdo, apresento as participantes de pesquisa.

2.3 As participantes de pesquisa: eu, Sarah Wolf, José S. e Ximena

Desde o mestrado, a aprendizagem continua de ser pesquisadora narrativa foi me
mostrando que € possivel estar “dentro” da pesquisa, ou seja, de entender que estou no meio
das experiéncias que vivi e narro com participantes. Tanto o viver das experiéncias quanto
o contar delas foram junto com as participantes. Assim, sou também uma das participantes
da pesquisa, porque essas experiéncias dizem respeito nao s6 ao que vivi singularmente, mas
como as interpreto e como elas me constituem como professora e pesquisadora. As historias
vividas e contadas fazem parte da minha propria trajetoria, de quem fui e quem estou me
tornando nesse caminho junto as participantes. Sou uma mulher nipo-brasileira, filha de um
pai nipo-argentino € uma mae nipo-brasileira; sendo assim, considero que a diversidade
linguistica e cultural constitui as minhas historias de vida, pois cresci uma familia
multilingue e multicultural, envolvendo o japonés, o portugués e o espanhol. Além disso,
sou formada em Letras, licenciada e bacharela, com habilitagdo nas linguas portuguesa,
espanhola e inglesa. A diversidade linguistica e cultural da qual conheco e fago parte, de
maneira plural em minha vida, instiga-me como pesquisadora e professora, como
conhecimentos praticos profissionais e praticos pessoais (Clandinin; Connelly, 1995, 1996).
Como mencionado, além de mim, sdo outras trés participantes fazem parte desta pesquisa:
Sarah Wolf, Jos¢é S. e Ximena. Esses nomes sao ficticios e foram escolhidos por elas proprias,
com base em seus proprios gostos, interesses e afinidades, como discuto mais adiante.

Sarah Wolf estava no quarto ano do curso de Letras com habilitacdo em espanhol no
campus de Araraquara quando comec¢amos o Ensino Remoto Emergencial. Ela tinha 22 anos.
Ela escolheu esse nome, porque tem relacdo com a palavra Lobo, em portugués, e também
com Virginia Woolf. Durante sua graduacao, Sarah Wolf fez um intercambio académico na

Ciudad Real (Castilla La Mancha), na Espanha, durante seis meses. Ela ingressou no projeto
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de extensao para ser professora de espanhol no ano em que a pandemia comegou e, portanto,
ndo teve a oportunidade de lecionar a lingua em contexto presencial. Ela j& havia participado
em outro projeto de extensao, o PIBID, com foco no ensino de lingua espanhola e cultura
hispanofalante. Sarah Wolf impressionou-me desde o primeiro instante que a conheci,
porque, além de extrovertida e alegre, ela era muito engajada e questionadora, especialmente
no que se referia as discussdes com foco nas questdes sociais. Com ela, tive muitas
identificacdes pessoais e académicas, visto que, assim como eu, ela era discente do campus
de Araraquara. Além disso, ela foi minha aluna em outro contexto universitario, apds o
periodo do curso que compreende esta pesquisa; assim, nossa aproximagdao € o
desenvolvimento de intimidade também se deveram a essas experiéncias em outras
paisagens do conhecimento, no sentido de Clandinin e Connelly (1995, 1996).

José S. tinha 20 anos e também estava no quarto ano da licenciatura em Letras com
habilitagao em lingua espanhola no mesmo campus que Ximena, isto ¢, Assis. Ele escolheu
esse nome, pois na época em que conversamos, ele estava lendo um livro de José Saramago.
Ele entrou no CLDP para lecionar espanhol em 2018, junto com Ximena. Ele e Ximena eram
uma dupla no projeto de extensdo e ministravam suas aulas juntos. Ambos tiveram a
oportunidade de viver o ensino tanto presencial quanto remoto e, logo, podiam estabelecer
comparagdes e relacdes entre essas experiéncias. José¢ S. surpreendeu-me desde o inicio de
nossa relacdo com o seu comprometimento, responsabilidade e maturidade. Muito maduro
academicamente, suas falas sempre me deixavam pensativa.

Ximena também estava no quarto ano da licenciatura (penultimo) em Letras, com
habilitacdo em lingua espanhola, quando realizou o curso e tinha 21 anos. Ela escolheu seu
nome, pois o achava bonito. Ela fez um intercdmbio académico na Cidade do México (DF)
e, 14, ela descobriu que algumas pronuncias da letra X tem o mesmo som de palavras com J
em espanhol ([xi 'me na] na transcrigao fonética). Ximena achava lindo esse fendmeno
linguistico que difere o som da grafia X do portugués para o espanhol e, mais ainda, a
influéncia da lingua indigena Nauatl nesse nome. Ximena também ja atuou em diferentes
projetos de extensdo, relacionadas ao ensino de linguas, tais como o PIBID, o Teletandem?*

e o Projeto de Ensino de Linguas de Taruma (PELT)?*. Diferentemente de Sarah Wolf,

3% O Teletandem é um projeto de extensfo, em que, em parceria com universidades estrangeiras, pessoas
brasileiras dividem a conversacdo metade em portugués e metade na lingua-alvo. Essa pratica promove a
aprendizagem colaborativa de linguas. Para mais informacdes, acesse o site. Disponivel em:
http://www.teletandembrasil.org/. Acesso em: 19 out. 2023.

35 O PELT é um projeto de extensdo colaborativo entre o curso de Letras da FCL/Assis, UNESP, e o municipio
de Taruma, em Sao Paulo, em que licenciandas ministram aulas de LE para estudantes de Educagdo Basica
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Ximena entrou no CLDP antes da pandemia, em 2018. Assim, ela viveu diferentes
experiéncias como docente de espanhol no ensino presencial e, posteriormente, no Ensino
Remoto Emergencial. Ximena chamava-me a aten¢ao, pois ela era dedicada, responsavel e
muito organizada. Ela era uma estudante que tinha uma maturidade académica e profissional
muito grande.

Ao longo de toda a tese, refiro-me a elas como professoras-licenciandas, assim como
todas outras estudantes que participaram do curso de formagdo. Essa decisdo foi tomada,
tendo em vista que, ao chama-las assim, estou considerando as historias que as constituiam
no papel de professoras do projeto de extensdao, concomitantemente as suas formacoes
iniciais no curso de Letras. Desse modo, elas ndo eram s6 professoras ou so licenciandas,
mas professoras-licenciandas.

Compreendo que as experiéncias de cada uma das participantes sdo singulares
(Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Estive no “entremeio” na paisagem da pesquisa, quando
ninguém imaginava que as aulas no projeto de extensdo parariam em razdo de uma
pandemia; no “entremeio” de suas experiéncias como professoras de espanhol ainda em
formacao inicial. Nossas historias entrecruzaram-se durante a pandemia, quando eu realizava
meu doutorado, e eles finalizavam suas licenciaturas e participavam do projeto como
professoras de espanhol. Sdo as historias desse momento singular durante o curso que

ministrei e eles foram minhas alunas que narro nesta tese.

2.4 Do campo aos textos de campo, intermediarios e de pesquisa

Clandinin e Connelly (2000, 2015) abordam a diferenca da pesquisa narrativa em
relacdo a outros tipos de pesquisa, em que algumas pesquisadoras defendem um
distanciamento necessario entre a pesquisadora, o objeto, o campo e as participantes.
Entretanto, na pesquisa narrativa, a intimidade ¢ importante para a constru¢ao da pesquisa,
pois ¢ um tipo de investigagdo relacional (Clandinin; Connelly, 2000, 2015; Clandinin;
Rosiek, 2007). Clandinin e Connelly (2000, 2015) comentam que, na pesquisa narrativa, ha
tensdes entre escorregar em uma observagao fria e o apaixonar-se demais pelo estudo, mas,
apesar disso, existem os textos de campo que permitem os movimentos de ir e vir, entre a

intimidade e o distanciamento das participantes. Os registros realizados na pesquisa narrativa

publica da cidade. Para mais informagdes, acesse o site. Disponivel em:
https://www.assis.unesp.br/#!/extensao/centro-de-linguas/projetos-e-parcerias/pelt/. Acesso em: 19 out. 2023.
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ajudam a recobrar as experiéncias vividas muitas vezes de forma apaixonada (Clandinin;
Connelly, 2000, 2015).

Assim, durante o periodo do curso de formagdo que ministrei para as professoras-
licenciandas, compus um diario reflexivo. Entendo, assim como Nunan (1992), que esses
instrumentos podem contribuir no fazer de pesquisa na area de aquisi¢ao ou aprendizagem
de LE. A escrita desse didrio compreendeu, desse modo, o periodo de 14 de julho de 2020 a
25 de agosto de 2020, que se refere ao tempo de realizacdo do curso. Busquei, ao longo das
experiéncias vividas em campo, escrever relatos e, especialmente, reflexdes de como eu
estava vivendo os momentos. Além disso, o acesso a sala virtual do Moodle, sua interface e
organizagdo, evocam varias memorias das experiéncias vividas por mim e pelos
participantes. No AVA, também exploro os materiais utilizados durante o curso de formagao,
como os slides que preparei para as aulas, as atividades realizadas pelas alunas, os contetidos
ministrados e os debates assincronos promovidos nos foruns. Junto aos meus colegas, que
colaboraram com a construgio e a realizacdo do curso, tivemos uma pasta no Google Drive?®,
em que organizamos todos os materiais € os planos de aula para cada aula. Essa pasta
também me ajudou a recobrar as experiéncias.

Posteriormente a finalizacao do curso, encontrei-me coletivamente duas vezes com
as participantes, em que pudemos conversar sobre as experiéncias que vivemos juntas no
curso. Esses dois encontros tiveram a duragado de duas horas e os fizemos por meio do Google
Meet e aconteceram em novembro e dezembro de 2020. Logo em seguida desses dois
encontros, escrevi notas de campo, em que registrei o que conversei com eles. Além disso,
encontrei-me separadamente com as participantes em 2022. Esses encontros foram
combinados por WhatsApp e aconteceram via Google Meet. Durante esses encontros com
elas, também fiz notas de campo sobre o que foi conversado. Além disso, aconteceram
muitas conversas privadas, de 2020 a 2023, por mensagens escritas e dudios no WhatsApp.

A fim de evocar memdrias e recobrar a experiéncia das participantes durante o curso
que ministrei, também utilizo os didrios realizados por elas a cada fim de aula no curso.
Esses diarios integraram uma das atividades do curso, em que pedi que todas as discentes
relatassem o que aprenderam, apds o fim de cada aula. Ao me encontrar com eles em 2022,
para conversarmos sobre a experiéncia no curso em 2020, pedi que lessem seus didrios e
essa leitura ja despertou diversas memorias do curso, impulsionando a conversa individual

que tive com elas. Também tenho registrado as mensagens no WhatsApp que troquei

36 Servigo de armazenamento e sincronizagdo de arquivos em nuvem, ofertado pelo Google. Disponivel em:
https://www.google.com/intl/pt-br/drive/about.html. Acesso em: 04 jun. 2023.
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individualmente com os participantes depois do curso. Outro instrumento importante foi um
relato autobiografico que cada uma das participantes escreveu quando se tornaram
participantes desta pesquisa. Nesse relato, elas escreveram sobre suas trajetorias académicas,
sua relacdo com o ensino e aprendizagem de espanhol e com o uso de TDICs nos processos

educacionais, conduzidos por algumas questoes que elaborei, dispostas no QUADRO 5.

Quadro 5 — Questdes apresentados as participantes para escreverem o relato autobiografico
Questodes para o relato autobiografico

1) Qual ¢ a sua relagdo com o ensino-aprendizagem de linguas e o uso de tecnologias no seu
curso de graduagdo?

2) Que relagdo vocé possui com as tecnologias na sua trajetoria como estudante e professora?

3) Vocé acredita que ha vantagens e desvantagens no uso de tecnologias no ensino de linguas?
Quais?

4) Que uso vocé faz da tecnologia em sala de aula como aluna? E como vocé avalia esse uso?

5) Que uso vocé faz da tecnologia em sala de aula como professora? E o que te conduz a esse
uso?

6) Vocé acredita que o uso de tecnologias traz beneficios e/ou maleficios para o ensino de
linguas?

Fonte: Elaborado por mim.

Elaborei as questdes dispostas no QUADRO 5 com o desejo de que as participantes
da pesquisa ndo deixassem de fora temas que eu considerava importantes, como
pesquisadora. No entanto, hoje entendo que essa foi uma forma de controlar o que as
participantes exprimiam, influenciada pelo meu lado formalista, como observam Clandinin
e Connelly (2000, 2015) e que comento mais adiante. Assim, ndo compreendo atualmente
que eu deveria ter conduzido o que as participantes escreveram e que essa agao pode ter
limitado, de algum modo, o narrar das experiéncias, pela perspectiva da pesquisa narrativa.
Como utilizo outros instrumentos de pesquisa e pude ter diferentes interagdes com Sarah
Wolf, José S. e Ximena, entendo que pude investigar narrativamente as experiéncias vividas
por elas, sem me limitar ao relato autobiografico. Assim, todos os instrumentos mencionados
anteriormente me transportaram para o que vivemos no campo e me ajudaram a construir os
textos de campo. Além disso, contribuiram para que eu pudesse narrar as experiéncias
vividas com Sarah Wolf, José S. ¢ Ximena.

No que concerne ao processo de transicdo dos textos de campo aos textos
intermediarios, como ja& comentei anteriormente, narrar ja ¢ compor sentidos das
experiéncias (Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Transitar pelos textos de campo aos textos
intermediarios assemelha-se ao processo apresentado por Ely, Vinz, Anzul e Downing

(2005), pesquisadoras qualitativas. Para as autoras, as interpretagdes nao sao reveladas ou
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aparecem na nossa frente automaticamente; elas sdo construidas ao escrever, considerar,
falar, pensar e continuar escrevendo. Clandinin e Connelly (2000, 2015) e Clandinin (2013)
também comentam sobre 0 mesmo processo de ler e reler repetidas vezes as histdrias escritas
e compartilhar com uma comunidade responsiva (Clandinin, 2013; Clandinin; Connelly,
2000, 2015) — como discuto na proxima subsecao —, € sobretudo com as participantes, que
cocompdem os sentidos das historias com a pesquisadora. Essas reescritas do texto de campo,
para melhor expressar a experiéncia, dando-lhe vida, ¢ o que na pesquisa narrativa
chamamos de textos intermediarios. Nao hd uma unica forma de escrever e transitar entre
esses textos (Clandinin; Connelly, 2000, 2015).

Como pesquisadora narrativa, fui experimentando formas de contar as experiéncias,
atentando-me ao que foi problematizado por Ely, Vinz, Anzul e Downing (2005), de que a
forma que adoto ao escrever também comunica. Nesse sentido, como pesquisadora narrativa,
eu entendo que a forma também conta a histéria, da mesma maneira, por exemplo, em que
uma fotografia de um filme também narra e compdem sentidos. Nesse processo de contar e
recontar que os textos de campo vao se transformando inimeras vezes, em diferentes formas,
de acordo com o momento da pesquisa, objetivos e as negociacdes realizadas com as
participantes (Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Nesta tese, transitei dos textos de campo
aos textos intermedidrios sempre recordando do espaco tridimensional da pesquisa narrativa
(Clandinin, 2013; Clandinin; Connelly, 2000, 2015), ao pensar as experiéncias retrospectiva
e prospectivamente, introspectiva e extrospectivamente. Vivendo esse processo de escrita,
também fui atentando-me as questdes e tensdes que eu poderia desempacotar de minhas
narrativas. As tensdes, na pesquisa narrativa, nao sao o que usualmente se compreende por
elas, pois nessa perspectiva, compreendo as tensdes de modo relacional entre pessoas,
eventos, coisas, que tem poténcia para ser pesquisado (Clandinin; Murphy; Huber, 2009;
Mello; Murphy; Clandinin, 2016).

Depois que terminei de ministrar o curso sobre uso de TDICs no ensino de linguas
em 2020, e retomei meu contato com os participantes posteriormente, fui escrevendo esses
textos intermediarios das experiéncias, com base nos textos de campo. Em 2022 e 2023,
conversei com cada um dos participantes por meio do WhatsApp sobre todos os textos
intermediarios de suas experiéncias como alunas no curso. Além disso, eu enviei as historias
escritas para as participantes, para que elas pudessem analisar se as historias escritas por
mim as respeitavam e condiziam com a maneira em que viveram as experiéncias no curso

em que foram alunas.
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Os textos intermediarios continuaram se transformando até se tornarem o de pesquisa.
Assim, ao transitar dos textos de campo que compus, aos intermediarios até chegar ao de
pesquisa (esta tese, artigos, capitulos de livros), comecei a entender o que Clandinin e
Connelly (2000, 2015) observam que o processo de escrever os textos de campo que se
transformam ao longo da pesquisa em intermediarios ¢ um movimento com muitas tensoes.
Durante todo o doutorado, especialmente depois que comecei a transitar do texto de campo
para os intermedidrios, me vi com muitas experiéncias narradas, algumas mais historiadas
do que outras, que precisavam construir uma unidade coerente € coesa: meu texto de
pesquisa, ou seja, minha tese. Nesse processo, para Clandinin e Connelly (2000, 2015),
pesquisadoras narrativas vivem nas fronteiras entre os pensamentos formalistas e os
reducionistas. O cuidado em ndo escorregar totalmente na perspectiva formalista ¢ ndo
colocar a vida das participantes de maneira secundaria na pesquisa, buscando colocar a vida
historiada como histéria e ndo como categorias exemplares (Clandinin; Connelly, 2000,
2015). O lado reducionista ¢ aquele em que a pesquisadora busca tracos generalizadores e
generalizantes, que colocam também as participantes e suas experiéncias em papéis
secundarios (Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Ao pesquisar narrativamente, tenho o
cuidado em honrar as experiéncias de vida das participantes, pois as historias narradas sao
quem elas foram, s3o e quem estdo se tornando nas paisagens do conhecimento que
compartilhamos (Clandinin, 2013).

Durante a trajetéria académica como pesquisadora, eu sempre estive na busca por um
“bom texto de pesquisa”. Nesse anseio € buscando entender as nog¢des de texto intermediario
e texto de pesquisa, escrevi uma releitura do poema “um bom poema leva anos”, de Paulo

Leminski. No poema do poeta curitibano, o eu lirico afirma:

um bom poema
leva anos
cinco jogando bola,
mais cinco estudando sanscrito,
seis carregando pedra,
nove namorando a vizinha,
sete levando porrada,
quatro andando sozinho,
trés mudando de cidade,
dez trocando de assunto,
uma eternidade, eu e vocé,
caminhando junto
(Leminski, 2013, p. 245)
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Em minha interpretacdo do poema de Leminski (2013), um bom poema leva anos,
porque, para escrevé-lo, se vive varias experiéncias de vida. O “eu e vocé€” no penultimo
verso pode ser entendido como o proprio fazer poético, em um poema metalinguistico, que
se constroi a partir de varias experiéncias vividas em uma vida: “jogar bola”, “estudar
sanscrito”, “carregar pedra”, etc. De forma analoga, para mim, escrever um “bom texto de
pesquisa” também leva anos e ndo estdo relacionadas somente com as experiéncias
especificas da pesquisa durante os quatro anos de doutorado, mas com todas as experiéncias

relacionadas a ela na minha vida no passado, no presente ¢ no futuro. Por isso, escrevi a

releitura do poema de Leminski (2013), que apresento a seguir.

um bom texto de pesquisa
leva anos
trés aprendendo texto dissertativo-argumentativo,
quatro lendo teorias,
mais quatro fazendo fichamentos,
dois estudando metodologia,
seis levando comentario vermelho da orientadora,
sete apresentando em congressos,
dez lendo trabalhos de outras pessoas,
oito integrando grupos de estudos,
em todos os anos, aprendendo nas e pelas experiéncias
uma eternidade, eu e a escrita,
vivendo pelas palavras
(poema criado em maio 2021 e reconstruido em maio 2023)

Nesta tese, busco honrar minhas proprias experiéncias como professora e
pesquisadora, que vem vivendo pelas palavras®’ ao respirar experiéncias, entendendo que a
escrita nunca estd plenamente acabada e que o que escrevo inclui também quem eu e as
participantes estamos nos tornando. Pelo texto de pesquisa, entendo que as experiéncias
representadas nas historias ndo se relacionam somente com o que ndés vivemos no curso,
especificamente, sendo todos os momentos singulares de nossas vidas, que nos fazem
entender a experiéncia vivida naqueles momentos da forma que entendemos.
Compreendendo a complexidade dessas questdes, vivi a tensdo de compor o texto de
pesquisa em uma forma narrativa, de modo que eu também nao me esquecesse do espago
tridimensional da pesquisa (Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Assim como me preocupei

com a forma das experiéncias historiadas, ao articular essas narrativas em um texto unico,

sa’” Na época, eu estava estudando o livro de Ely, Vinz, Anzul e Downing (2005).
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no texto de pesquisa, essas preocupagdes com a forma do todo se manteve, como abordados
por Ely, Vinz, Anzul e Downing (2005).

Desse modo, nas historias de experiéncias narradas nas se¢des 4, 5 e 6, das historias
de Sarah Wolf, Jos¢ S. e Ximena, adotei algumas formas relacionadas a géneros discursivos
que circulam na comunicagao da esfera digital, tais como e-mail, mensagens escritas de SMS
e mensagens de aplicativos de comunicacdo. Além desses géneros, também adotei a forma
Newsletter, apresentada na Se¢do 8, “Arrematando as consideragdes finais”. Ressalto que
esses textos nao sao reprodugdes literais de comunicacdes e correspondéncias realizadas
pelas participantes, como poderia acontecer com outras pesquisas qualitativas com a citagao
de dados coletados em campo. Seguindo o percurso teorico-metodologico da pesquisa
narrativa (Clandinin; Connelly, 2000, 2015), expressos nesta secdo, escrevi narrativas a
partir da relagdo que construi com Sarah Wolf, Jos¢ S. e Ximena ao longo dos processos de
escrita dos textos intermediarios ao de pesquisa, com a liberdade de buscar as formas em que
melhor pudesse contar as experiéncias vividas.

Além disso, nas diversas partes desta tese, escrevo poemas chamados “imagem-
palavra” (tradugdo que adoto para word image). Tais imagens-palavras sao outras formas de
representar as interpretagdes das experiéncias vividas e fizeram parte do meu
desenvolvimento dos textos de pesquisa. Essa forma, explorada por Huber e Clandinin
(2005), retomada no livro de Clandinin (2013) e escrita por diversas pesquisadoras narrativas
(Bengezen, 2017; Driedger-Enns, 2014; Mello, 2020b; Murphy, 2004; entre outras)
assemelha-se ao processo de composicao de “poema encontrado” (tradugdo que adoto para
found poetry/poem) de Dillard (1995), Butler-Kisber (2001) e Richardson (2002). Essas
autoras “encontram’ palavras e frases proferidas pelas participantes e as dispdem em textos,
que ja sao interpretagdes de pesquisa. Usada na pesquisa narrativa, a imagem-palavra, ainda,
¢ utilizada para representar quem somos e estamos nos tornando (Huber; Clandinin, 2005) e
tecer os fios narrativos em um conjunto de imagens que emergem dos textos de campo e
intermediarios, considerando a tridimensionalidade das experiéncias (temporalidade,
sociabilidade e lugar) (Clandinin, 2013). Assim, apresento imagens-palavras ao longo de
toda a tese, tencionando potencializar as experiéncias narradas.

Além das imagens-palavras, ao longo da escrita desta tese, fui explorando o uso de
metafora. Compreendo que ela ¢ uma figura de linguagem que pode contribuir muito para a
escrita de investigacdes qualitativas, como afirmam Ely, Vinz, Anzul e Downing (2005).
Nas palavras das autoras, “talvez se pensarmos em como iluminamos uma ideia ou objeto

ao descrevé-lo, entdo a metafora pode ser entendida como uma forma de fornecer ilustragdo
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dessa iluminagao por meio de suas qualidades comparativas” (Ely; Vinz; Anzul; Downing,
2005, p. 112, traducdo minha®®, grifo das autoras). Nesse sentido, as metaforas contribuem
para a tessitura que forma esta tese, pois elas ajudam a entrelagar os sentidos das historias
narradas. Utilizei esses recursos com cautela, tomando cuidado para que eles ndo acabassem
limitando ou restringindo as compreensdes potentes que as experiéncias contadas poderiam
me levar.

Por fim, ressalto que todas as imagens e figuras estdo descritas no corpo da tese,
considerando, primeiramente, o compromisso de buscar por maior acessibilidade na leitura
por todas as pessoas. Nao inseri tais descrigdes em notas de rodapé, pois tive em mente que
alguns softwares de leitores de tela, utilizado por muitas pessoas cegas ou com baixa visao,
ndo incluem a leitura de notas de rodapé no decorrer do texto, fazendo-a apenas no final e
interrompendo a compreensao. Além disso, a partir da perspectiva tedrico-metodoldgica da
pesquisa narrativa, compreendo a poténcia da descri¢do e leitura de imagens e figuras, por
possibilitarem a evoca¢do de memorias, sentimentos, emogdes e sentidos, da temporalidade,
da sociabilidade e do lugar das experiéncias vividas. Portanto, considero que tais descrigdes,
além de inclusivas, constituem também parte relevante do processo de narrar da pesquisa
narrativa.

Buscando me atentar as questdes apresentadas nesta subsegdo, participei de
comunidades responsivas durante as fases de escrita dos textos intermedidrios e textos de
pesquisa. Assim, debato na proxima subsecao as comunidades responsivas relacionais que

integrei e que foram muito relevantes para o desenvolvimento desta pesquisa.

2.5 Comunidades responsivas relacionais

A transicao entre os textos de campo aos textos intermediarios e, posteriormente, dos
ultimos aos textos de pesquisa € um desafio muito grande, como expus na subsecao anterior,
pois, como pesquisadora narrativa, preocupo-me com a experiéncia e em como honra-la.
Esse processo ¢ arduo, mas contei com a contribui¢do de comunidades responsivas, que, na
pesquisa narrativa, sao grupos de pessoas com as quais podemos compartilhar nossos textos

em constru¢cdo para que eles comentem seus sentidos e suas interpretacdes (Clandinin;

38 No original: “Perhaps if we think of how we illuminate an idea or object by describing it, then metaphor can
be understood as a way to provide illustration of that illumination through its comparative qualities”.
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Connelly, 2000, 2015). Nas palavras de Clandinin (2013, p. 211, tradu¢io minha*’),
“comunidades responsivas, marcadas pela diversidade, podem enriquecer a pesquisa,
particularmente se elas s3o compostas por interdisciplinaridade, membros intergeracionais,
multiculturais, académicos e ndo-académicos”.

Tive a honra de participar de duas comunidades responsivas, especialmente durante
aminha escrita do texto de pesquisa. A primeira ¢ o Grupo de Pesquisa Narrativa e Educagao
de Professoras (GPNEP)*’, do Instituto de Letras e Linguistica da UFU. No GPNEP,
coordenado pela Profa. Dra. Dilma Mello (UFU), encontrava-me semanalmente por meio da
ferramenta Zoom*! ou Google Meet com diversas estudantes de graduagio e pos-graduacio,
professoras e pesquisadoras de diferentes instituicdes educacionais. A cada encontro, vou
aprendendo cada vez mais a como ser uma pesquisadora narrativa. Em relagdo
especificamente ao doutorado, fui constantemente instigada a ndo me esquecer de meus
compromissos como uma pesquisadora narrativa, compreender minhas indagacdes de
pesquisa e trancar meus fios narrativos. Talvez ndo caiba todo meu crescimento nesta
descri¢do, entdo exponho um poema, que escrevi em homenagem ao meu um ano de

aniversario no GPNEP, celebrado por mim em 23 de outubro de 2021.

Aqui é o GPNEP.

Onde discutimos o amar,
o0 viajar para o mundo do outro,
o honrar nossas experiéncias,

o ser humano.

Aqui debatemos,
enquanto vivemos,
entendendo quem somos

€ quem estamos nos tornando.

39 No original: “Response communities, marked by diversity, can enrich the research, particularly if they are
composed of interdisciplinary, intergenerational, cross-cultural, academic, and non-academic members”.

40 Para saber mais, cf. @gpnep, no Instagram. Disponivel em: instagram.com/gpnep. Acesso em: 17 maio 2023.
4 Disponivel em: https://explore.zoom.us/en/lp/video-
meetings/?creative=650277032527&keyword=best%20virtual%20meeting%20platforms&matchtype=e&net
work=s&device=c&zcid=6095&utm_id=19773744617_650277032527&gad=1&gclid=EAIalQobChMI7Kv

Yluvy gIVASKRCh23JgvwwEAAYASAAEgIx-PD BwE. Acesso em: 12 maio 2023.
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As sextas-feiras,

construimos espaco seguro,
curriculos de vida,
afeto,

aprendizado.

A cada historia contada,
pensamos, refletimos,
experienciamos,

nessa paisagem do conhecimento.

E eu?
S6 quero continuar
esse crescimento futuro e seguro.

(poema criado em 15 out. 2021).

Além do GPNEP, também pude desenvolver uma comunidade responsiva relacional
com minha amiga B.*?, na época também doutoranda e atualmente Doutora na linha de
pesquisa de ensino e aprendizagem de linguas. Ela ndo ¢ pesquisadora narrativa e, com ela,
pude me atentar aos sentidos tecidos, mantendo a atengdo e a calma necessarios ao investigar
as experiéncias que vivi junto com a Sarah Wolf, a Ximena e o José S. Encontravamo-nos
assiduamente em videochamadas via Google Meet para escrever e discutir nossas teses;
liamos, comentdvamos, intervinhamos nos trechos escritos por cada uma. Aprendemos
muito criando juntas um espago relacional seguro e, afortunadamente, ha muito de uma da
outra em nossas teses de doutorado.

Tendo comentado sobre as comunidades responsivas relacionais que fiz parte,

explicito, na proxima subsec¢do, sobre as questoes €ticas nesta pesquisa.

2.6 A ética nesta pesquisa

No Brasil, pesquisas envolvendo seres humanos devem ser aprovados pelos Comités

de Etica em Pesquisa (CEPs), que sdo coordenados pela Comissdo Nacional de Etica em

42 Seu nome sera preservado, em razdo do codigo de ética em pesquisa.
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Pesquisa (CONEP), que ¢ uma comissao do Conselho Nacional de Saude (CNS) do
Ministério da Saude. Assim, cumprindo com a orientagdo estabelecida pelo CEPs/CONEP,
submeti 0 meu projeto de pesquisa no meu primeiro ano de doutorado, em 2019, na
Plataforma Brasil, e no mesmo ano recebi a aprova¢ao para o desenvolvimento da minha
pesquisa. Posteriormente, quando ja havia estabelecido o campo de minha pesquisa, contatei
Sarah Wolf, José S. e Ximena para convida-las a participar. Eles concordaram a partir da
leitura e aceite do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)* e, posteriormente,
deram o aceite a0 Adendo ao TCLE*,

Ainda assim, a ética na pesquisa narrativa ¢ construida para além do comité de ética.
O processo de composicdo das experiéncias historiadas necessita de uma relacdo ética

importante na pesquisa narrativa, pois as historias de vida das participantes podem

representar quem elas s3o. Como afirma Clandinin (2013, p. 200, tradugdo minha*),

pesquisadoras narrativas compreendem que as historias vividas e narradas
de uma pessoa sdo quem ela é, quem ela esta se tornando e que ela sustenta.
Essa compreensao forma a necessidade de negociar os textos de pesquisa
que respeitosamente representem as histérias vividas e narradas pelos
participantes.

Esse processo descrito por Clandinin (2013) na citacdo relaciona-se com o
compromisso ontologico relacional (Clandinin, 2013) da pesquisa narrativa, em que narrar
o cotidiano possui uma ética relacional. O aspecto relacional diz respeito a pessoa, seu
mundo, passado, presente, futuro, lugar, sentimento e, a diversidade de narrativas culturais,
institucionais, linguisticas, familiares, etc. Ja a questao ética da pesquisa narrativa refere-se
ao ato das pesquisadoras narrativas de honrarem as experiéncias historiadas, construindo um
lugar seguro para a pesquisa (Clandinin, 2013; Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Pela ética
relacional da pesquisa narrativa, compreendo que ha um espago de pertencimento tanto para
pesquisadoras quanto para participantes e que, por isso, ha abertura, vulnerabilidade mutua,
reciprocidade e cuidado (Clandinin, 2013)*. Desse modo, concordo com Clandinin e

Connelly (2015, p. 222) que “compreender autorizagdes éticas para o termo de

43 Cf. Apéndice A.

# Cf. Apéndice B.

4 No original: “Narrative inquirers understand that a person’s lived and told stories are who they are, and they
are becoming and that a person’s sustain them. This understanding shapes the necessity of negotiating research
texts that respectfully represent participant’s lived and told stories”.

46 Nas palavras de Clandinin (2013, p. 200): “It is important to understand narrative inquiry spaces as spaces
of belonging for both researchers and participants—spaces that are marked always by ethics and attitudes of
openness, mutual vulnerability, reciprocity, and care”.
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consentimento livre e esclarecido, do ponto de vista relacional, nos dd uma outra forma de
pensar sobre nossas questoes”.

Nesta pesquisa, busquei estar consciente e atenta a ética relacional que construi com
cada uma das participantes, Sarah Wolf, José S. e Ximena, tanto durante as experiéncias no
curso quanto depois, em nossas conversas sobre a experiéncia vivida e na escrita dos textos
intermediarios e de pesquisa. Entendo que houve, primeiramente, questdes envolvidas a
hierarquia entre pesquisadora e participante e professora e alunas, tendo em vista que fui
professora delas quando elas ja tinham aceitado serem as participantes de pesquisa. Além
disso, a relagdo hierarquica de poder também seguiu se estabelecendo quando a participacao
das licenciandas no curso que ministrei foi determinado pelas coordenadoras do projeto de
extensdo. Essa decisdo foi tomada pelas coordenadoras do CLDP, pois esses coordenadores
compreenderam que a participagdo no curso de minha pesquisa fazia parte das agdes
formativas dentro do projeto de extensdo. Assim, a decisdo de participacao de Sarah Wolf,
José S. e Ximena no curso que realizei ndo foi espontanea, ou seja, ndo partiu somente delas
proprios, ja que partiu de uma decisdo “de cima para baixo”, das coordenadoras as estudantes.
A participagdo na pesquisa que desenvolvi, no entanto, ndo foi determinado nem por mim
nem pelas suas coordenadoras. Ainda assim, entendo que esses acontecimentos estdo
relacionados entre si com o papel de poder que eu desempenhava como professora
doutoranda do curso que elas como professoras-licenciandas do projeto de extensdo tiveram
que participar.

Assim, reconhego que essas relacdes de poder existiram na relagdo que construi com
as participantes. Contudo, ao compreender que essa hierarquia existiu, busco, a0 mesmo
tempo, reafirmar meu compromisso ético como pesquisadora narrativa. Na trajetoria desta
pesquisa, procurei criar espacos seguros (Clandinin; Connelly, 1995, 1996) com Sarah Wolf,
José S. e Ximena, e para viver e contar nossas histérias (Clandinin, 2013). Ao longo do
caminho, busquei me distanciar de uma percep¢do arrogante € me aproximar de uma
percep¢dao amorosa dos participantes, na perspectiva de Lugones (1987). A busca de
construir a pesquisa em uma perspectiva amorosa da autora me permite compreender que
somos dependentes um dos outros na vida e que necessitamos viajar para o “mundo” do
outro por meio do amor mutuo, procurando me distanciar da arrogancia da superioridade.

Nesta secdo, discuti as questdes tedrico-metodoldgicas deste trabalho, como o
percurso e as discussdes da pesquisa narrativa, a paisagem virtual das experiéncias vividas,
as participantes de pesquisa, a transicao do campo aos textos de campo aos textos de pesquisa,

as comunidades responsivas relacionais e, por fim, a ética nesta pesquisa. Desse modo, na
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proxima se¢ao, narro € componho sentidos das histdrias vividas por mim, como professora-

pesquisadora.
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3 MINHAS HISTORIAS EM UM CURSO DE FORMACAO PARA PROFESSORAS-
LICENCIANDAS

Comeco, na primeira subsecao, narrando “a pesquisa ¢ a vida que eu planejava”, com
as transformagdes ocorridas no meu doutorado com a chegada da pandemia de COVID-19.
Em seguida, nas subsecdes seguintes, apresento as experiéncias desenhando o curso de
formacao para uso de TDICs realizada nesta pesquisa e, posteriormente, vivi realizando tal
curso, a partir de minha perspectiva como professora-pesquisadora. Termino a se¢do com as

historias sobre o encerramento do curso.

3.1 A pesquisa e a vida que eu planejava

A vida pulsava no inicio do meu doutorado em 2019. Entre disciplinas de pds-
graduacgdo, fichamentos e grupos de estudo, eu passei todo o primeiro ano de doutorado
idealizando o projeto de pesquisa, intitulado “Formacao continuada de professores de lingua
espanhola para o uso das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagao, metodologias
ativas e interculturalidade em sala de aula”. Eu pretendia analisar as representacdes sociais,
nos termos de Moscovici (1978)%, das professoras de lingua espanhola em formagcio
continuada sobre o uso das TDICs na pratica docente. Essas representagdes sociais partiriam
das experiéncias vividas em um curso que eu queria ofertar para professoras de espanhol em
contexto de uma escola publica paulista. Portanto, o foco principal que tinha em mente era
eu mesma ofertar um curso de formagao continuada para professoras de espanhol da rede
publica sobre o uso de tecnologias digitais nas salas de aula. A metodologia de pesquisa que
queria adotar era a pesquisa narrativa, mas hoje consigo observar que a investigagao que eu
estava idealizando mais se assemelhava a outros tipos de metodologias e nao condizia com
investigar a experiéncia, como na pesquisa narrativa que faco hoje, fundamentado em
Clandinin e Connelly (2000, 2015). Essa compreensdo surgiu apenas mais adiante no
doutorado; no entanto, na época que eu construia o projeto, ainda no meu primeiro ano, a
minha pesquisa parecia uma 6tima ideia. Eu tinha muita confianca de que essa pesquisa traria

muito aprendizado a mim, as participantes € ao contexto de pesquisa da rede publica e a area

de estudo de ensino e aprendizagem de linguas.

4 MOSCOVICI, Serge. A Representagdo Social da Psicandlise. Rio de Janeiro: Zahar, 1978. Tradugio: Alvaro
Cabral.
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Eu também achava que essa pesquisa tinha muito de mim, pois eu acreditava que
estava disposta a me arriscar mais do que fiz no mestrado. Nesse trabalho (Sataka, 2019), a
pesquisa partiu de minhas proprias experiéncias usando o aplicativo Duolingo, como ja
mencionei anteriormente na Secao 2, “Vivendo o percurso tedrico-metodologico”; entdo,
nao construi uma relagdo com outras participantes da investigagdo, tampouco precisei estar
fisicamente em um lugar especifico, ja que poderia usar o aplicativo Duolingo em qualquer
local. Assim, eu tinha um desejo muito forte de que o curso que eu iria ministrar no
doutorado fosse presencial, diferentemente do meu contexto de pesquisa no mestrado, para
que eu pudesse construir a pesquisa com as participantes presencialmente. Além disso, eu
sabia que as professoras da rede publica do estado ja faziam cursos formativos e, muitos
deles, eram on-line. Assim, eu queria que o meu fosse diferente do que usualmente j4 faziam
e que tivesse contribui¢do no dia a dia educacional das professoras. Eu queria que o meu
curso fosse diferente dos demais. Quanta prepoténcia e presuncao de minha parte!

Entretanto, apesar de meu planejamento do projeto de pesquisa, que eu acreditava ser
tdo primorosa e elaborada, eu ainda ndo tinha um planejamento organizado quanto ao curso
que eu iria ofertar. Havia a convicgdo de que ele tinha que ser presencial, porém logo tal
convicg¢ao vacilou quando questdes praticas vieram a tona, como por exemplo: Como ficaria
a distribui¢do de quantidade de horas e, consequentemente, a certificagdo? Como ficaria o
meu deslocamento e a das professoras até chegar no local escolhido para o curso? Até esse
momento, eu dispensava a possibilidade de um curso hibrido ou completamente on-line, pois
eu considerava necessario e primordial que as aulas fossem presenciais. Essa consideracao,
de fato, seria possivel em um mundo que ainda ndo tinha enfrentado uma pandemia de
COVID-19. Eu conseguia imaginar claramente as aulas presenciais na escola onde
aconteceria o curso. As mesas e cadeiras nao ficariam dispostas em fileiras, mas, dependendo
da aula, em duplas, trios ou quadruplos. Idealizava a realizagdao de uma movimentagao ativa
na sala de aula, em que pudéssemos realizar atividades com dinadmicas em grupos e muito
debate. Eu me inspirava em aulas de pds-graduagao, que fiz presencialmente, em que eu me
sentia uma protagonista da aprendizagem nas aulas, mas sinto que eu me esquecia de
focalizar algo muito importante para um curso para professoras sobre o uso de tecnologias
digitais: a aprendizagem do uso dessas tecnologias. Eu tinha ciéncia de que o curso tinha que
promover o uso das tecnologias e acreditava na poténcia de atividades com dinamicas e
grupo e debates, ainda assim, fico pensando que eu me baseava em um modelo transmissivo
de aprendizagem, em consonancia com a minha prepoténcia em compreender o meu curso

como o diferenciador na vida das professoras da rede publica. Assim, eu era a pds-graduanda
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que ia conduzi-las a0 caminho do conhecimento. Como continuarei narrando, esse curso
nunca aconteceu e, portanto, nao ¢ possivel afirmar como o curso teria sido com base em
suposi¢cdes. Mesmo assim, ¢ possivel pensar a respeito de quem eu era e quem fui me
tornando ao longo do doutorado e dos acontecimentos que abalaram minhas convicgdes e
meus planos.

A vida pausava no comeco de 2020, com o agravamento da pandemia de COVID-19.
Era o que eu achava: que minha vida estava “pausada”. Para a realizacdo da pesquisa, eu
precisava da aprovacdo da Diretoria de Ensino vinculada a escola em que eu iria realizar o
curso de formagdo continuada para a investigacdo do doutorado. Mas ja dentro do meu
quarto, reclusa na casa dos meus pais, fazendo o distanciamento social, recebi a resposta do
pedido para a realizacdo da pesquisa. Por uma ligacdo de celular, vi todos os meus planos de
pesquisa e de vida sendo indeferidos, porque nada naquele momento poderia ser feito
presencialmente. Duvidas, insegurancas € medos suspensos no ar; minha vida, meu
doutorado, meus planos também. E se a pandemia demorar muito para acabar? Quando eu
vou conseguir dar continuidade a minha pesquisa? Como farei com os prazos do doutorado?
Foram muitas questdes que atordoavam a minha mente e afligiam o meu coragao, e eu ainda
ndo estava muito disposta a mudar completamente a pesquisa e a minha vida para novas
propostas que fossem possiveis dentro das possibilidades impostas pela pandemia. Enquanto
tudo estivesse caodtico, a minha pesquisa estaria pausada e suspensa; era 0 que eu pensava.
Afinal, a pandemia ndo estava nos planos...

A vida perseverava, entretanto. O Ensino Remoto Emergencial era a realidade e, em
meio a ela, uma nova proposta de pesquisa emergiu para que eu seguisse em frente com o
doutorado. A convite de uma professora coordenadora de um projeto de extensdo, CLDP, da
UNESP, foi sugerido que eu oferecesse o curso de formagao sobre uso de TDICs para as
professoras-licenciandas que lecionam nesse projeto. De acordo com ela, as aulas
precisavam retornar no modelo remoto, ja que toda a faculdade iria fazé-lo também. No
entanto, as coordenadoras do projeto de extensdo e as professoras-licenciandas estavam
muito preocupadas, porque elas estavam inseguras de como ensinar na modalidade virtual.
Essa ¢ uma preocupagao que mais tarde eu também vivi sendo professora no Ensino Remoto
Emergencial, j4 que pela primeira vez eu também estava lecionando na modalidade
completamente on-line e, pior, durante uma pandemia. Mesmo assim, a proposta previa que
eu desse o curso, tendo em vista que meus estudos desde o mestrado eram com o uso de
tecnologias digitais nos processos de ensinar e aprender linguas. Ao aceitar essa nova ideia,

nao houve uma mudanga apenas de publico-alvo, ou seja, de formacao continuada para
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inicial, visto que antes eu planejava ministrar um curso para professoras em servigo e, nesse
momento, mudava para pré-servico. Houve uma transformagao completa da minha pesquisa,
em uma nova paisagem de conhecimento, com outras pessoas, que continham outras
histérias tanto de vida quanto institucionais. Ainda durante a execu¢do do curso, talvez eu
pensasse que tinha havido apenas uma mudanca de publico-alvo, € que o curso que eu iria
ofertar era 0 mesmo. Apenas muito tempo depois, realizando esta pesquisa narrativa, entre
escritas e reescritas de textos intermediarios, ¢ que percebi que ndo foi uma mera mudanca
de foco, pois, embora eu acreditasse que tivesse sido, a minha decepgao, frustracdo e revolta
mostravam o contrario.

Muito choro eu derramei, ao passo que eu acreditava que minha pesquisa estava
finalmente des... pausando. As lagrimas correspondiam a toda a pesquisa € a vida que eu
tinha planejado e que se dissiparam. E toda a mudanga em razao da pandemia. A pandemia,
que me fez viver a imprevisibilidade na pesquisa e na vida de forma que eu ndo poderia
controlar nada. A pandemia, que me fez ficar confinada na casa dos meus pais, em Sdo Paulo,
e na minha casa, em Araraquara, e me fez temer pela propria vida, e afetou também a minha
pesquisa de doutorado, fazendo eu sentir que at¢ mesmo a minha pesquisa estava em um
lugar de vulnerabilidade, como o restante da minha vida. Nao bastasse o medo de me
contaminar com o virus, de morrer ou perder entes queridos, eu também temia seguir em
frente com a pesquisa de doutorado. Foi um periodo muito dificil em minha vida. Assisti ao
falecimento de amigas/es/os, vizinhas/es/os, colegas, conhecidas/es/os, em decorréncia de
COVID-19 e por outras causas. Eu vivi um luto pesado e dolorido na vida e no doutorado.
Um luto das pessoas que assisti morrer. Um luto de tudo que queria viver no doutorado e na
vida, como a entrada em campo em uma escola publica, o contato presencial com professoras,
a ida com amigas p6s-graduandas a biblioteca da universidade para estudar e escrever a tese,
para em seguida ir a cafeteria da faculdade para tomar um café e conversar, as reunides de
orientacdo e os grupos de estudo para debater a pesquisa presenciais. Até mesmo a
possibilidade de um doutorado sanduiche para outro pais tornou-se um sonho distante, para
nunca mais. Eu presenciava, assistia e vivia inconformada com tudo o que a pandemia me
tirava, com tudo o que eu queria viver e nao vivi. Nada do que acontecia foi o que eu havia
planejado e sonhado para os quatro anos que compreendiam o meu doutorado. Eu nao queria
viver nada do que eu estava vivendo e ainda me perguntava como seguir em frente diante de
tanta dor e tanta perda. Eu me questionava por que eu tinha que viver tudo aquilo e por que
eu tinha que mudar os meus planos aceitando que tudo seria diferente para sempre. Eu nao

achava justo o que estava acontecendo.
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Com toda a complexidade das experiéncias vividas e narradas, as representei em um

triptico em palavras. O triptico pode ser uma pintura, um desenho ou uma escultura

construida em trés partes que formam juntas um todo.

Vida pulsando.
Construo o projeto de
pesquisa de doutorado e
quero comegar o curso de
formagao continuada
sobre o uso de
tecnologias digitais para
professoras de espanhol
da rede publica de ensino.
Confiante, orgulhosa e
esperangosa, quero
ministrar  um  curso
presencial; nem on-line
inteiro nem parcialmente
on-line. O meu curso
tinha que ser presencial,
para fazer a diferenca na
vida das professoras de
espanhol; para gerar
impacto e melhorar a
educagdo publica; para
contribuir com a sala de
aula na rede publica, tdo
criticada e sucateada. O
meu curso seria diferente
dos demais. Mas e a
quantidade de horas para
a certificagcao? E as horas
de deslocamento para o
lugar? Como 1ia ser?
Comeco a me questionar
e at¢ me decepcionar...
Coracgao batendo forte de
ansiedade pelo que vem
em frente.

Vida pausando. Dentro
de casa; distanciamento
social; medo do virus;
pavor da morte. Reclusa
no meu quarto, na casa
dos meus pais. Mesa ¢
cadeira improvisados
para estudar e trabalhar.
O projeto de pesquisa nao
tinha mais sentido. Nada
tinha sentido.
Indeferimento da
realizacdo do projeto de
pesquisa: nao pode ser
presencial. Nao queria
que minha pesquisa
acontecesse nesse
contexto. Nao queria que
nada fosse da maneira
que €. Quero fugir, mas ja
estou em casa. Como
seguir a diante quando
tudo parece acabar?
Minha pesquisa tem que
ser presencial. Como
fazer a diferenca no meio
de tudo isso? Eu sou mais
uma e também estou

prejudicada pela
pandemia. Meu
doutorado

definitivamente esta

pausado! Deixa o caos
passar.

Vida perseverando.
Monitores; telas; 6culos
novo com filtro para luz-
azul; Ensino Remoto

Emergencial.
Emergéncia de seguir em
frente; continuar.

Pesquisa também des...
pausando com novo
contexto de pesquisa em
meio a  pandemia.
Lagrimas borrando os
6culos borrando a luz da
tela. Seguir em frente em
meio ao caos ainda ¢
permanecer no caos. Meu
coragdo bate forte, mas
dessa vez de ansiedade
com medo e decepgdo. O
novo contexto de
pesquisa € ministrar o
curso de tecnologias
digitais para professoras
de um projeto de
extensao que sdo
licenciandos em Letras.
Como dar um curso de
tecnologias digitais para
0 Ensino Remoto
Emergencial justo por
causa de uma pandemia
que eu nem queria estar
vivendo? Luto pelo que
nao vivi, pelo que sonhei
e foi tirado de mim.
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Esse triptico ¢ uma imagem que retrata as experiéncias que vivenciei ao ser surpreendida
pela pandemia e pela pressdo por mudangas profundas no meu fazer como pesquisadora. Fui
obrigada a mudar meu projeto de doutorado e me senti pressionada a buscar solugdes a tempo
de permanecer na pos-graduacao, que ¢ implacavel em relagcdo aos prazos. A dor que eu estava
sentindo era tdo grande, que eu ndo conseguia perceber a oportunidade que se abria diante de
mim, uma pesquisa a distdncia, a ser desenvolvida por uma pesquisadora do tema das
tecnologias digitais. Era hora de planejar o curso que iria preparar as professoras-licenciandas
de espanhol para ministrarem suas aulas de forma remota, devido ao distanciamento necessario
para o enfrentamento de COVID-19. Dando continuidade as narrativas das minhas experiéncias,
na proxima subsecdo, conto como foi planejar o curso que aconteceu para a realizacdo da

pesquisa.
3.2 Desenhando o curso de formacao para uso de TDICs

Como narrei na subse¢do anterior, a pesquisa de doutorado transformou-se muito
durante a pandemia de COVID-19. A nova pesquisa teve como foco a realizagdo de um curso
de formagao para uso de TDICs para licenciandas do curso de Letras que sdo professoras de
linguas em um projeto de extensdo da UNESP, o CLDP. Entendo que a minha entrada no campo

ndo aconteceu apenas quando comecei a ministrar o curso, porém muito anteriormente, nos

momentos em que eu o preparava.

CONCENTRACAO

FOCO

CONFIANCA
CONFIANCA

FOCO

CONCENTRACAO
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Antes de ligar o notebook, uma respiracdo profunda para respirar confianga, foco e
concentra¢cdo. Com entusiasmo e ansiedade, eu iniciava uma nova histéria, decidindo questao
por questdo do programa de curso, do cronograma e do Moodle, que era nosso AVA. Abria um
Documento Google, ia dispondo todas as datas das aulas sincronas e assincronas em um quadro.
J& havia olhado programas tanto meus como professora quanto de cursos e disciplinas em que
fui aluna em busca de inspiragdes. Ao longo do quadro dos dias, ia preenchendo com os
conceitos, acreditando que aquela sequéncia tinha uma logica. Queria adotar atividades e
ferramentas diversas pensando que as alunas poderiam aplicar em suas proprias aulas. Apesar
da ansiedade dentro de mim, eu me sentia feliz. Passado todo o sentimento de caos em minha
vida, eu havia vivido o luto por um doutorado que ndo aconteceu e ja comecava a me engajar e
me adaptar a nova realidade. Nessa nova paisagem, era a minha primeira experiéncia como
professora de licenciandas de Letras de um tema da pratica docente.

No planejamento, ia alternando momentos de leitura e estudo, interacdo no ambiente
virtual, atividades e discussdes sincronas. Mais uma vez eu vivia uma histéria de planejamento,
assim como quando planejei o projeto de doutorado. Outra vez uma historia de esperanca,
possibilidade e poder; afinal, eu tinha que negociar comigo mesma a minha identidade como
aluna, de pos-graduagdo e reingresante em Letras (inglés), e como professora-pesquisadora em
um curso no ambito de um projeto de extensdo de ensino de linguas.

Ap0s varias versdes do programa de curso, entre retornos com comentarios e alteragdes
tanto do professor-colaborador, quanto de minha orientadora, a tltima versdo do programa de

curso construido € o que apresento no QUADRO 6.

Quadro 6 — Programa do curso (continua)
FORMACAO DE PROFESSORES-LICENCIANDOS PARA O USO DE TICS E TDICS NO
ENSINO DE LINGUAS

PUBLICO-ALVO: professores-licenciandos do projeto de extensdo de todos os cAmpus em que o projeto
atua.

PROFESSORAS: Mayara Mayumi Sataka, um professor-colaborador e uma professora-colaboradora

COORDENACAO GERAL: Profa. Dra. Cibele C. de F. Rozenfeld

EMENTA DO CURSO:
Educagdo a Distancia. Ensino Remoto. Tecnologias de Informa¢ao e Comunicagdo e Tecnologias Digitais
de Informag¢do e Comunicagdo. Cibercultura. Gamifica¢do. Abordagens-metodologicas de ensino de
linguas. Planejamento de aulas. Planejamento de curso.

Fonte: Elaborado por mim.



Quadro 6 — Programa do curso (continuagao)

JUSTIFICATIVA

A formacdo de professores de linguas estrangeiras requer constante articulagdo entre conhecimentos
teoricos, agoes praticas e momentos de reflexdo. Assim, o projeto de extens@o constitui importante espago
para a realizacdo do ciclo formativo discente, especialmente, por possibilitar o dialogo entre alunos do curso
de graduag@o, bem como de pos-graduagdo, e os docentes, especialistas no campo de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras. Diante disso, num momento (inesperado) de pandemia, urge intensificar esse
dialogo, na busca de preparar as professoras-licenciandas em formacgao para utilizarem a tecnologia como
uma aliada na elaboracao de seus planos de cursos e de aulas.

OBJETIVOS DO CURSO:
Objetivo Geral:
e  Contribuir para a atuagdo remota de professores de linguas em formagao inicial do projeto de
extensdo, bem como para o uso de recursos digitais na pratica de sala de aula;

Objetivos especificos:
e Compreender o uso das Tecnologias de Informagao e Comunicagdo (TICs) e Tecnologias Digitais
de Informagdo e Comunicagao (TDICs) nos processos educacionais de linguas;
e Compreender e elaborar a estrutura de um planejamento de curso segundo as concepgdes de lingua
e abordagem contemporaneas.

PROGRAMA:
1. Netiqueta e formas de comunicagao nos encontros assincronos;
2. Educagdo a Distancia e Ensino Remoto;
Tecnologias de Informacdo e Comunica¢do (TICs) e Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicagdo (TDICs) na Educagdo e no ensino e aprendizagem de Linguas Estrangeiras;
Abordagens-metodologicas de ensino de Linguas;
O conceito de Cibercultura e de Gamificagao;
Planejamento de aulas de linguas (presenciais e remotas);
Planejamento de curso de linguas (presenciais e remotos).

W

N wnk

METODOLOGIA:

O curso sera ministrado por meio de encontros sincronos e atividades assincronas. Serdo utilizados os
principios da sala de aula invertida, de forma que os aprendizes estudardo individualmente os contetidos nas
atividades assincronas e, nos encontros sincronos, serdo realizadas discussdes e praticas acerca do que foi
visto assincronamente. As atividades assincronas serdo disponibilizadas em um Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) do Moodle, no qual serdo alocados os conteudos (como textos tedricos, videos,
entrevistas, etc.) e serdo mediadas discussdes em foruns. Além disso, serdo disponibilizados, a cada semana,
os links do Google Meet, para participacdo em videochamadas, para os encontros sincronos.

ATIVIDADES DO CURSO (AVALIACAO):

Serdo propostas atividades que visem a compreensao tanto tedrica quanto pratica, dos aspectos que dizem
respeito ao programa do curso. Sendo assim, pretendemos propor: (a) pesquisas sobre um tema relacionado
ao programa de curso; (b) pesquisas sobre ferramentas tecnologicas para o uso nas praticas de ensino de
linguas; (c) elaboracdo de atividade de lingua estrangeira com ferramentas tecnoldgicas; (d) participacdo em
foruns de discussdo no AVA; (e) elaboracdo do plano do curso. A avaliacdo das alunas sera de carater
processual, considerando-se as participagdes nas discussdes propostas ¢ as entregas de atividades.

BIBLIOGRAFIA:
Bibliografia basica:

BLUME, C.; SCHMIDT, T. Jogos digitais interativos e aplicativos gamificados para a aprendizagem de
linguas na era digital. 2018, p. 76-96. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/328417118 Ensino_de linguas e tecnologias moveisvF>.
Acesso em: 07 jul. 2020.

Fonte: Elaborado por mim.
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Quadro 6 — Programa do curso (conclusio)
Estratégias de gamificagdo para aulas remotas. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=72d1qfqfZaU&feature=youtu.be. Acesso em: 07 jul. 2020.

Minicurso Como se aprende uma lingua estrangeira? Disponivel em:
https://www.youtube.com/playlist?list=PLJTYyIbCOTwnOC-kEanpD7UZB_tmJdcOr Acesso em: 07 jul.
2020.

MORGADO, L. O papel do professor em contextos de ensino online: Problemas e virtualidades. Discursos,
Lisboa, Série 3, n°® especial, p. 125-138, jun. 2001. Disponivel em: https://goo.gl/xW7wYC. Acesso em: 29
jun. 2020.

Sala de aula invertida faz alunos aprenderem de forma livre. Disponivel em: https://porvir.org/sala-de-aula-
invertida-faz-os-alunos-aprenderem-de-forma-livre/. Acesso em: 12 jul. 2020.

O que é cibercultura? Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=hCFXsKelsOw. Acesso em: 07
jul. 2020.

Bibliografia complementar:
MENEGOLLA, M.; SANT’ANNA, 1. M. Por que planejar? Como planejar? Curriculo, drea e aula. 12*
edicao, Petropolis, Editora Vozes, 2002.

REZENDE JR, E. L. 4 formagdo inicial de professores de lingua espanhola no Centro de Linguas da
UNESP FCL/Assis. 2020. 167f. Dissertagdo. Programa de Po6s-Graduagdo em Educag@o, Universidade
Estadual Paulista - Faculdade de Ciéncias e Tecnologia. Presidente Prudente/SP. p. 39-46, 2020.

ORSO, P. J. Planejamento escolar em tempos de precarizagdo da educagdo. Revista HISTEDBR Online,
Campinas, n° 65, p. 265 - 279, 2015.
Fonte: Elaborado por mim.

O QUADRO 6 ilustra o documento construido para iniciar o curso de formacao.
Diferentemente do que aconteceu antes da pandemia, na elaboragdo e escolha do curso, ndo
pude optar entre “presencial”, “hibrido” ou “on-line”, como contei na subse¢do anterior, pois a
opcao on-line era a Unica vidvel em razao da pandemia. Para a construcdo da primeira versao
do cronograma, recorri aos materiais de um curso a distancia que participei como aluna de
“Formagcdo de Mediadores Pedagogicos Digitais para EaD*®. Na época, eu estava comegando a
cursar a minha especializagdo em Pedagogia Universitaria, na modalidade a distancia, na
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), pelo Sistema de Universidade Aberta do
Brasil (UAB). A disciplina “Introducao a EaD” deu-me suporte para compreender mais sobre
essa Educacdo e, ainda, o ensino e aprendizagem na virtualidade. Além disso, estudei manuais
disponibilizados por algumas Universidades Federais, que continham a definicdo de Ensino

Remoto Emergencial e de EaD, bem como sugestdes de como elaborar as aulas e as atividades

8 Esse curso foi ofertado pela UNESP em parceria com Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e a Universidade Aberta de Portugal (UAB-PT), por meio do Departamento de Estatistica
(DEst) da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) e do Nucleo de Educacdo a Distancia (NEaD) da UNESP.
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das disciplinas no ensino superior durante as aulas on-lines na pandemia. Um exemplo de
documento que utilizei € os Cadernos de Ensino mediado por TIC, de Garcia, Morais, Zaros e
Régo (2020). Por fim, também me dediquei a compreender a aplicacao das tecnologias digitais
no ensino e aprendizagem a partir de programas de curso das disciplinas que tive na pos-
graduacdo (mestrado e doutorado) e livros da area. A partir das minhas leituras para a
preparacao do programa e de minhas experiéncias como pesquisadora em formagao estudando
TDICs no ensino e aprendizagem, entendi que o Ensino Remoto Emergencial ndo era o mesmo
que EaD. Ainda naquele momento, no entanto, ndo estava preocupada em colocar nome e
definir que tipo de modalidade, com quais caracteristicas, era a que eu estava me identificando
para preparacao e realiza¢do do curso, pois havia a urgéncia de logo as aulas comecarem. No
entanto, apds viver essas experiéncias, contd-las e recontd-las varias vezes, pude pensar
cuidadosamente sobre o que vivemos e apresento essas discussdes mais adiante, na Se¢ao 7,
“Entrelagcando os fios narrativos desta investigagao”.

Eu percebia a responsabilidade que héd na formagdo de professoras, ainda que o curso
que eu oferecia ndo fosse parte do curso de licenciatura em Letras e somente para as
licenciandas de um dos projetos de extensdo universitaria. Além disso, eu sentia o desafio de
abordar o uso de tecnologias digitais no contexto do Ensino Remoto Emergencial, sobretudo
porque aquele cendrio que viviamos também era novo para mim. Assim como muitas
profissionais e estudantes, eu estava migrando da presencialidade para a virtualidade, sem
escolha, em razao da pandemia de COVID-19. N6s ndo podiamos contar com o presencial para
nada e tudo deveria ser adaptado para o on-line. O curso contou com encontros sincronos e
atividades assincronas, em que eram utilizados principios da sala de aula invertida. Assim como
descreve Valente (2018) a respeito dessa maneira de ensinar e aprender, o conteudo e as
instrucdes eram postados e estudados pelas estudantes antes de frequentarem a aula sincrona.
Assumo, entretanto, que a configuracao de sala de aula invertida vivida por nds destoa um
pouco da defini¢do do autor, uma vez que ela aconteceria na educacdo hibrida, com parte on-
line e outra presencial. Como discutirei mais adiante, na Subsecdo 7.2.1 “Um espago liminal”,
podemos ter vivido outra possibilidade de hibridismo, que inclui sincronicidade e
assincronicidade.

O AVA escolhido foi o Moodle, porque eu acreditava que era mais institucionalizado
naquele momento. Antes da pandemia, poucas professoras utilizavam o AVA, mas quando o
faziam, era 0 Moodle. Uma utilizagdo maior do Classroom ocorreu ja durante o ensino on-line
na pandemia. No momento de criar a pagina no Moodle, disponibilizei as aulas tanto sincronas

quanto assincronas em abas que eram abertas semanalmente por mim. Essas aulas se
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intercalavam e as que eram assincronas, eu colocava a data contando uma semana. Fiz uma
descricao mais detalhada na Se¢do 2, “Vivendo o percurso tedrico-metodolégico da pesquisa
narrativa”, na subsecao intitulada “A paisagem virtual das experiéncias vividas”. Nas abas de
cada aula, eu sempre colocava uma descri¢do em tdpicos do que consistia aquela aula com

alguma imagem. Depois dos topicos, vinham as atividades, instru¢des do que era para ser feito,

como mostro na FIG. 4.

Figura 4 — Print da aba de aula 1 (14.07.2020) no Moodle

APRESENTACAO
- Apresentacéo geral do curso e dos professores;
- Conversa sobre o programa do curso;
- Apresentacdo da metodologia do curso (encontros sincronos e assincronos, etc.);
- Apresentacdo das atividades da primeira semana;
- Duvidas e perguntas.

Avisos

Férum de discussdo da aula

#| Diario Reflexivo
Slide da aula sobre EaD x Ensino Remoto Documento PDF

Quiz de apresentacao

Gravacdo da aula 1

. & 7 « .
B Material complementar: Ensino Remoto Documento PDF
%
B Material complementar: EaD Documento PDF

- Gera

Aula 2 - 14/07 a 20/07 =

Fonte: Meu acervo da pesquisa.

A FIG. 4 diz respeito a um print da interface da aba de uma aula, a Aula 1, de 14 de
julho de 2020, feito no Moodle. Na parte superior, no topo, ha uma imagem em um fundo azul
claro, em que ¢ ilustrado, no centro, uma tela de computador. No canto esquerdo, um dedo
aponta para esse artefato. Além disso, ao redor dessa tecnologia, em menor tamanho, encontra-
se uma caixa de som azul escuro, outra tela com dados, com fundo azul escuro, o desenho de
duas linhas brancas, uma lupa branca, uma nuvem branca, duas engrenagens, amarela e branca,
e um simbolo de documento. Embaixo, estdo descritos os topicos principais daquela aula, com

o titulo “APRESENTACAO” e, em topicos, “Apresentagio geral do curso e dos professores;
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Conversa sobre o programa do curso; Apresentacdo da metodologia do curso (encontros
sincronos e assincronos, etc.); Apresentacdo das atividades da primeira semana; Duvidas e
perguntas”. Logo em baixo, hé hiperlinks que levavam a: “Avisos”, “Férum de discussao da
aula”, “Diario reflexivo”, “Slide da aula sobre EaD x Ensino Remoto”, “Quiz de apresentagdo”,
“Gravagdo da aula 17, “Material complementar: Ensino Remoto”, “Material complementar:
EaD”.

As experiéncias de elaboragao do desenho do curso que vivi sdo importantes para mim,
pois foram marcadas por muitas tensdes e aprendizagens. Durante a constru¢ao do programa de
curso (QUADRO 6), do cronograma e do AVA, eu estava aprendendo muito e me formando
como professora. Com a responsabilidade que eu sentia que carregava, entendia um pouco mais
de que a tarefa como docente formadora de professoras ndo esta apenas nas horas que cabem
em uma aula. O trabalho de formadora estava nas muitas horas dedicadas na elaborac¢ao do
cronograma, pois eu tive que estudar muito para cria-lo. Entendo que esses sentimentos
possivelmente eram intensificados com as tensdes do inicio do Ensino Remoto Emergencial,
na pandemia, e dos questionamentos sobre como dar continuidade as diversas atividades
académicas nesse (novo) contexto.

Além disso, eu atribuia uma importancia muito grande ao programa, pois, cOmo um
documento, eu pensava que ele legitimava e formalizava ainda mais um curso com a origem
em uma pesquisa de doutorado em andamento. O carater legitimo e formal do documento estava
presente nas relacdes que eu possuia com as pessoas no projeto de extensao e a universidade,
pois ele foi primeiramente apresentado as professoras-coordenadoras do projeto de extensao
dos campus. O nome de minha orientadora como coordenadora geral do curso respaldava,
formalmente, a mim e aos outros dois doutorandos que estavam comigo na realizacdo desse
curso.

Esse programa, foi apresentado as estudantes ja pronto. Entendo agora que elas
poderiam ter participado de sua constru¢do desde o principio. Para o desenho do curso, eu
poderia ter investigado e feito um levantamento de, por exemplo, quais eram as principais
dificuldades e receios que as professoras-licenciandas possuiam no uso de TDICs em sala de
aula de linguas; quais teriam sido as experiéncias anteriores que eles haviam tido com o ensino
e aprendizagem on-line; quais eram suas expectativas € o que gostariam de aprender em um
curso que o tema era esse. Em experiéncias futuras ndo s6 como professora sobre o uso de
TDICs, mas em quaisquer contextos de formacao (inicial ou continuada) de professoras, espero
incluir a participagdo das estudantes na construgao e elaboragao do curriculo como o programa.

Além disso, o percurso tedrico e pratico proposto nesse documento € o que fazia sentido para
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mim naquele momento, mas vejo que ndo ¢ o tnico possivel de ser trilhado. A constru¢ao do
programa, assim, ¢ um dos aspectos que eu reviveria de modo diferente se surgisse uma
oportunidade como essa.

Diante das histdrias narradas nesta subse¢do, passo para a proxima, em que sao contadas

as experiéncias comegando o curso.

3.3 O inicio do curso: As primeiras aulas sincronas e assincronas

No dia 14 de julho de 2020, estava programado o inicio do curso de formagao para uso
de TDICs para estudantes de Letras que eram professoras de linguas no CLDP. Dias antes, eu
havia me debrucado na realizacao do plano de aula para esse encontro sincrono, como fiz em
todas as aulas sincronas seguintes. Assim, os objetivos dessa aula eram:

e Apresentar brevemente o programa de curso e a metodologia (sala de aula invertida);
e Discutir a configuragdao do programa,;
e Debater a diferenciagdo entre Educacdo a Distancia (EaD) e Ensino Remoto

Emergencial;

No plano de aula, era previsto basicamente cinco momentos de aula que estdo descritos

no QUADRO 7.

Quadro 7 — Momentos da Aula 1 (sincrona: 14.07.2020) conforme o plano de aula
Momentos Atividade
Warm Up com um teste (quiz), para nos conhecermos melhor: publico-alvo e professoras

Momento 1 ,

(“quebra gelo™).

Apresentagdo das professoras, do programa de curso, metodologia e uso do AVA, de maneira
Momento 2 .. .

expositiva (compartilhamento de tela).

Diélogo sobre as experiéncias das estudantes e o que consideram que seja pertinente ou nao
Momento 3 no programa e no formato do curso, mediante respostas em um Formulario anénimo do

Google®.

Debate acerca das diferengas e semelhangas entre a EaD e o Ensino Remoto Emergencial,
Momento 4

com fundamentagio tedrica.
Momento 5 Encerramento e explicacdo do que deveria ser feito durante a semana (Aula 2 assincrona).
Fonte: Parte do plano da Aula 1 (14.07.2020)

O QUADRO 7 contém os momentos de aula como eu os previ quando fiz o plano do
primeiro dia do curso no arquivo no Documento Google. No momento que eu planejava, eu
imaginava como seria a aula, conforme ia dispondo cada um dos momentos.

No dia da aula, eu esperava dar vida a todo o planejamento realizado. Eu estava nervosa

e cheia de expectativas com o desejo de que tudo ocorresse conforme o que havia sido planejado.

4 Disponivel em: https://docs.google.com/forms/. Acesso em: 20 maio 2023.
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Porém, surgiram varios imprevistos durante a execucdo da aula. Primeiramente, eu me confundi
em relacdo aos momentos da aula, previstos anteriormente (dispostos no QUADRO 7).
Comecei cumprimentado a todas as pessoas presentes e apresentando a mim, ao outro professor-
colaborador e a proposta de curso. Enviei um Formulario Google sem identificagdo pessoal,
preparado anteriormente, para que as estudantes colocassem duvidas ou comentarios do curso.
Muitas questdes diziam respeito ao funcionamento das aulas e das atividades. Também havia
muita expectativa e entusiasmo por parte das discentes. Outras ja expressavam seus anseios,

suas duvidas e preocupagdes sobre a forma como iriam ministrar suas aulas no projeto de

extensdo. Represento algumas delas a seguir.

Gostei da proposta.
Espero que dé tudo
certo!

Como interagir com mais de 20
pessoas em uma
videochamada sem ver o rosto
de todos?

Gostei que as aulas
serao sincronas e
assincronas.
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Teremos que fazer todas as atividades do
curso? Estou preocupada em ter que
conciliar com as aulas da graduacgao e as
aulas do curso...

Gostaria de aprender sobre ferramentas
para fazer aulas em videochamada.

Representei, visualmente, algumas das davidas, dos comentarios e dos anseios das
estudantes, que apareceram tanto nas suas falas quanto no Formulério. Cada uma das perguntas
ou dos comentéarios estdo em baldes de pensamento, fonte de letra e cores diferentes
representando, assim, cada histéria de vida tnica com as quais eu estava me relacionando no
curso de formagao.

A maioria das perguntas ndo puderam ser respondidas imediatamente naquele momento,
pois requeriam que se pensasse a respeito do programa de curso ou eram temas de proximas
aulas. Como professora, ali no entremeio das suas vidas como estudantes e professoras, eu
tentava equilibrar nossas expectativas. Eu buscava tranquiliza-las em sua ansiedade de comecar
as aulas do CLDP de modo on-line e afirmava confiar que o curso era um espago para que,
juntas, pudéssemos aprender um pouco sobre o uso de TDICs em sala de aula.

Eu tentava acalma-las, mas eu também estava muito nervosa nesse primeiro dia, mesmo
que ndo fosse pelos mesmos motivos. Assim como o imprevisto de ter me confundido com a
ordem dos momentos de aula, a internet travou algumas vezes e cai da videochamada uma vez.
Varios sentimentos afloraram vivendo essa aula. Eu ndo havia imaginado o quanto me sentiria
nervosa em nao saber o que eles estavam achando da minha atua¢ao como professora. Também

fiquei nervosa em nao poder ver as alunas durante o compartilhamento de tela dos materiais
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que eu utilizava. A forma em que eu aparecia na videochamada dessa aula e de modo

semelhante em muitas outras ¢ a representada na IMAGEM 1.

Imagem 1 — Print da gravacao do Google Meet da primeira aula sincrona (14.07.2020)

—9
Educacao a Distancia
(EaD)

Alguns aspectos

* Modalidade educacional;

¢ Possui uma histéria no Brasil;

* Previso pela legislagdo: varios
marcos regulatorios

Fonte: Meu acervo da pesquisa.

A IMAGEM 1 é um print de tela da gravagado de aula desse primeiro dia. Mais da metade
dela ¢ ocupada pelo slide que eu preparei e utilizei durante o encontro, que eu compartilhava
na tela. O slide contém o titulo “Educacdo a Distancia (EaD)” e em seguida na parte de baixo
ha um subtitulo escrito “alguns aspectos”. Em tépicos, estdo dispostos a sintese em palavras-
chave do que eu explicava em minha fala, os quais sdo “modalidade educacional”, “possui uma
historia no Brasil” e “previs[t]o pela legislagdo: varios marcos regulatdrios”. Na parte direita
da IMAGEM 1, esta uma foto minha de boca aberta, porque eu estava explicando o contetido
(sou nipo-brasileira, estava com os cabelos pretos lisos divididos para a direita, estava usando
oculos de graus arredondados e estava de batom escuro na cor vermelha, tom cereja).

Nesse momento da aula, eu apresentei a definicdo de EaD e a diferenciei do Ensino
Remoto Emergencial marcando uma distingao tanto conceitual quanto terminologica das duas

modalidades.

Pessoal...
A EaD ¢ uma modalidade educacional, assim como o presencial...
Nao dé para hierarquizar as modalidades, pois ambas possuem formas de organizagao...
Podemos criticar a EaD, mas com respaldo teorico, pois ela tem uma historia!

O Ensino Remoto tem carater emergencial!

Ele ndo tem um design instrucional para acontecer...

Depende dos conhecimentos (tecnoldgicos e pedagogicos) da professora...
Alguma duvida ou comentario?
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Na imagem-palavra sobre a EaD e o Ensino Remoto Emergencial que criei, eu retrato,
um pouco, o teor de minha apresentagao nessa aula. Em minha fala, buscava fazer uma distingao
da EaD e do Ensino Remoto Emergencial, pois eu ja havia me deparado com muitas criticas as
aulas on-line por parte das estudantes; mas eu percebia que mesmo no senso comum,
costumava-se chamar qualquer contexto de ensino on-line de Educa¢do a Distancia ou Ensino
a Distancia, mesmo que o termo tedrico seja o primeiro € nao o segundo (Mill, 2018). Nesse
momento, eu tentava fazé-las perceber possiveis preconceitos de processos educacionais
mediados por tecnologias digitais que pudessem existir entre as professoras-licenciandas,
especialmente no que diz respeito a criticas ndo fundamentadas a EaD, somente por ela ocorrer
de maneira virtualizada. Tentava mostrar para as licenciandas que as aulas on-line possuem
discussdes pedagdgicas e educacionais, assim como as aulas presenciais.

Por fim, o encerramento da aula foi com um teste (quiz) interativo preparado na
ferramenta Quizizz’°, que no planejamento estava como o warm up para “quebrar o gelo” no
inicio da aula. O teste continha perguntas sobre informagdes das estudantes do curso, tais como,
de que campus eram, qual LE estudavam no curso de Letras, qual LE lecionavam no projeto de
extensdo, quais recursos digitais ja utilizavam em suas salas de aula e qual dessas ferramentas
conheciam, tais como Trello’!, Kahoot*?, Padlet®® e Quizlet>*.

Esse primeiro dia de aula sincrona deu o tom de como seria o curso. Logo apos viver a
experiéncia dessa aula, eu j4 compunha sentidos de como poderia ser lecionar para professoras-
licenciandas do projeto de extensao. Faco essa reflexdo baseada em um trecho do meu diario

reflexivo, escrito no mesmo dia da aula.

E muito curioso refletir sobre a formagdo inicial de professores no qual estamos
envolvidos, pois estar nessa posicao € algo duplo. Ao mesmo tempo em que sou a
formadora, também me sinto formada, com a possibilidade de crescimento,
desenvolvimento e aperfeigoamento da minha atuacao profissional como professora.
O tempo [todo] tenho dito nas oportunidades que tenho de falar com eles (e-mails,
mensagens ¢ aula sincrona) de que serd um intercdmbio de conhecimentos e
experiéncias. E essa constatagdo ndo poderia ser mais feliz e mais fidedigna do que
acontecera nas proximas semanas. Aprenderemos muito uns com os outros/as nessa
experiéncia. Todos/as nos formaremos como professores/as (Didrio reflexivo, 14 jul.
2020).

3 Disponivel em: https://quizizz.com/?Ing=pt-BR. Acesso em: 12 maio 2023.
3! Disponivel em: https://trello.com/. Acesso em: 12 maio 2023.

52 Disponivel em: https://kahoot.com/. Acesso em: 12 maio 2023.

53 Disponivel em: https://pt-br.padlet.com/. Acesso em: 12 maio 2023.

34 Disponivel em: https://quizlet.com/pt-br. Acesso em: 12 maio 2023.
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O que escrevi no diério de reflexivo lembra-me como eu estava cheia de expectativas e
como eu ansiava aprender como professora. Eu vivia o encontro de diferentes histdrias de cada
uma de quem éramos ¢ de quem estadvamos nos tornando naquela paisagem do conhecimento

profissional do curso de formacao.
3.4 Aprendendo sobre a sala de aula invertida

A segunda aula do curso foi assincrona, ja que o curso seguia uma alternancia entre
atividades assincronas e encontros sincronos. Sendo coerente com a escolha da sala de aula
invertida, disponibilizei no AVA as atividades propostas para a semana, que diziam respeito ao
tema que tratariamos na aula sincrona seguinte. Na FIG. 5 e na sua respectiva descri¢do, ¢

possivel entender a arte que produzi e disponibilizei na aba do AVA dessa aula.

Figura 5 — Arte produzida para a Aula 2 (assincrona: de 14.07.2020 a 20.07.2020)

NETIQUETA, ROTEIRO
DE ESTUDOS E SALA
DE AULA INVERTIDA

Formagéo de ?rofessores—tufores
para o uso de TICs e DICs no ensino de linguas

Fonte: Elaborada por mim.

A FIG. 5 tem fundo cor gelo com um titulo em cor chumbo “Netiqueta, roteiro de
estudos ¢ sala de aula invertida”. Embaixo, ha um subtitulo do nome do curso “Formacao
de professores-tutores para o uso das TICs e TDICs no ensino de linguas”. Logo embaixo
do subtitulo com o nome do curso, hd uma fotografia arredondada com parte de um
notebook aparecendo apoiado em uma mesa de madeira, uma mao branca com roupa de
manga quadriculada azul mexendo no fouchpad e, ao lado, duas folhas sobrepostas com

desenhos e anotagdes.



Escolhi essa imagem para compor a capa dessa aula para simbolizar o estudo, o
uso de tecnologia digital (notebook) com outras tecnologias (folhas, lapis, caneta, etc.).
Fazer uma capa para colocar no AVA da aula assincrona foi um cuidado que eu tive no
comeco do curso de formagdo para uso de TDICs e que ndo consegui manter em razao de
outras demandas que o curso comegou a ter. Em vez de uma capa feita por mim, comecei
a colocar imagens e fotografias em cada aula (sincrona e assincrona). O nome de curso, e
que esta diferente do programa, faz mencao a “professores-tutores” pois era a forma em
que as licenciandas que integravam esse projeto de extensdo eram chamadas. Assim, o
termo “professores-tutores” ndo se relaciona com a fun¢do da tutoria na EaD ou com o
momento que viviamos de Ensino Remoto Emergencial.

Mantive um procedimento padrao nas aulas assincronas de inser¢ao das instrugdes
para a realizacao das atividades em um documento chamado “Orientagdes para a semana”.
Na semana entre 14 de julho de 2020 e 20 de julho de 2020, esse documento continha as
seguintes informacdes (QUADRO 8):

Quadro 8 — Parte das orientacdes para a Aula 2 (assincrona: de 14.07.2020 a 20.07.2020)
NETIQUETA E ESTUDAR NA EAD:
1) Ler atentamente os arquivos sobre a Netiqueta e o Roteiro de estudos em EaD.

2) Debater no férum — intitulado “férum sobre netiqueta” — sobre a leitura do arquivo da netiqueta. Algumas
perguntas norteadoras para a reflexdo sdo:

- Quais aspectos da netiqueta e formas de comunicagdo vocés ja conheciam?

- Quais mais chamaram sua aten¢do?

- Vocé ja vivenciou alguma situag¢@o constrangedora ou ruim por auséncia de

netiqueta?

- Em que medida acredita na importancia da netiqueta?

- Ha outros elementos ndo abordados no documento, mas que também sio

importantes sobre as formas de comunicago na internet?

SALA DE AULA INVERTIDA:

3) Ler o artigo do Porvir: “Sala de aula invertida faz alunos aprenderem de forma livre”. Disponivel em:
https://porvir.org/sala-de-aula-invertida-faz-os-alunos-aprenderem-de-forma-livre/.

4) Assistir ao video “Sala de aula invertida” Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=1XTxK2LeZz0.

5) Elaborar um video explicativo acerca do significado de sala de aula invertida, com base nos materiais de
apoio e outras referéncias que achar pertinente. Postar no forum “Um dia como youtuber”, no topico
“atividade como youtuber”. O video precisa ter no maximo 4 minutos. Também propomos que fagam um
video como youtuber, com todos os elementos que esse “género” possui. Vocés podem colocar no Youtube,
caso se sintam a vontade. Se o video ficar muito pesado para postar no Moodle, uma opgao ¢ disponibilizar
no Drive e compartilhar o link no férum.

6) Debater no topico “Reflexdo sobre a atividade” do forum “Um dia como youtuber”. Refletir com base na
pergunta: Vocé acha que ¢ possivel propor este tipo de atividade (atuagdo como youtuber) para seus alunos
de linguas? Por qué? Busque dar exemplos.

Fonte: Elaborado por mim.
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Como ¢ possivel observar no QUADRO 8, eu esperava que as estudantes fizessem
uma série de atividades diferentes, que incluiam: ler, assistir a um video, gravar um video,
comentar e debater em forum. Essa aula tinha por objetivo aprender a como se relacionar
no AVA umas com as outras de modo respeitoso, a partir da Netiqueta, ja que Netiqueta ¢
a jung¢do das palavras net + etiqueta e contribui para que haja menos falhas de comunicagao
e ofensas em ambientes virtuais. Depois da leitura do documento, eles tinham que
participar do férum de discussdo sobre esse tema. Algumas professoras-licenciandas
engajaram-se na atividade e expressaram no forum o que estavam aprendendo de novo,
relacionando com outras questdes. Eu buscava intermediar e impulsionar os debates,

incentivando-as com perguntas € comentarios, tais como:

Muito interessante o que vocé comentou...
Fiquei em duvida em rela¢do ao que vocé escreveu...
Diferentes estudantes trouxeram importantes reflexoes sobre o tema...

Além disso, tencionava fazé-las pensar sobre como estudar no AVA, com um
roteiro de técnicas simples de estudos em EaD, que poderia contribuir muito para as
cursantes como professoras e estudantes. Eram 9 passos em um documento de duas

paginas com sugestdes de como estudar, como mostra a FIG. 6.

Figura 6 — Passo 1 do “Roteiro de estudos: Técnicas para estudar com sucesso”

Passo 01

Orge NIZE-SE Estabeleca uma agenda, levando em consideragao a
estrutura curricular de seu curso. Verifique o qué precisa ser feito, prepare sua
rotina de estudo. Vocé deve ter a nogdo das tarefas de cada disciplina que esta
cursando durante o semestre. Isso vai suscitar dois tipos de problema: reservar um
tempo suficiente e usa-lo com eficiéncia,

Passo 02 |

Fonte: Quartiero et al. (2010, p. 82)

A FIG. 6 ilustra parte do documento que as estudantes precisaram ler nessa
primeira semana de aula. O fundo ¢ em marrom claro, a esquerda, ha um relégio com
ponteiros, a direita, esta o texto. O texto contém um titulo em verde com os dizeres “Passo

017, logo em baixo esta escrito um subtitulo “Organize-se” também em verde. O texto em



seguida ¢ “Estabeleca uma agenda, levando em consideracdo a estrutura curricular de seu
curso. Verifique o que precisa ser feito, prepare sua rotina de estudo. Vocé deve ter a nogao
das tarefas de cada disciplina que esta cursando durante o semestre. Isso vai suscitar dois
tipos de problemas: reservar tempo suficiente e usa-lo com eficiéncia”. Na sequéncia, mais
a direita, esta escrito em verde “Passo 02”.

Nessa aula, eu objetivava promover uma discussao sobre a sala de aula invertida,
que era o método adotado no curso. Como proposta, muito mais alunas participaram da
atividade de fazer um video como youtuber, acerca do que entenderam ser a sala de aula
invertida, do que do forum de discussdao sobre Netiqueta. J4 naquele momento eu podia
deduzir que elas tiveram de priorizar em qual atividade se dedicariam mais, ja que eram
propostas muito diferentes umas das outras. O curso ndo precisou ir muito longe para me
fazer questionar a quantidade de atividades, pois, depois que as aulas comecaram, eu ja
ndo era mais uma professora planejando um curso a ser desenvolvido no futuro, mas uma
professora em relagdo com estudantes na sala de aula. Desse modo, negociacdes sobre a

realizacdo do curso comegaram a acontecer.

3.5 E muita coisa pra fazer? — entrando em pénico

Por meio do didrio reflexivo que faziam a todo final de aula, dos comentarios no
encontro sincrono (por escrito no chat ou na fala), do Formulario Google respondido no
primeiro dia de aula, elas comecaram a questionar e reivindicar, sutil ou diretamente, a
quantidade de atividades que havia no curso. Palavras como “panico” e “nervoso”
comecaram a surgir para comentar sobre o temor de ndo conseguir acompanhar
plenamente o curso, em razao da quantidade de atividades, apesar de estarem receptivas e
entusiasmadas com a proposta. Quando eu havia planejado o curso, no entanto, eu sabia o
quanto as aulas sincronas e as atividades assincronas poderiam estar arduas, mas eu
mantive tudo, mesmo assim, por acreditar que essa atitude era necessaria, ja que o curso
tinha a duracdo de 32h para ser executado em um més e meio. Ainda durante a semana,
lembro-me de estar em conflito, eu ainda pensava que as atividades ndo eram tdo longas
assim e que elas eram essenciais no curso. Ainda assim, parecia justo fazer uma mudanca
no cronograma, considerando o que as proprias estudantes sentiam e expressaram. Além
disso, todas nos estavamos vivendo o cenario devastador da pandemia de COVID-19, que
nos submetia a muito estresse e angustia. Desse modo, fomos para a segunda aula ja com

uma nova proposta de estudos. Essa mudanca incluia que as atividades fossem, no maximo,
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a leitura de um texto tedrico ou de um video com uma atividade, ao em vez de possuir uma

diversidade delas em um unico dia. Eu pensava que essa readaptagdo poderia proporcionar

maior leveza para as aulas assincronas e, consequentemente, para o curso, de maneira geral.

Ao escrever essas histérias hoje, reconheco que estava cobrando muito das
estudantes no inicio, de maneira desproporcional com a proposta do curso € com o tempo
que elas tinham durante a semana. Observar a quantidade de atividades agora me fez
perceber que nem eu mesma conseguiria fazer tudo se eu fosse a minha aluna. Porém,
naquele inicio de curso, eu ndo conseguia notar essa desproporcionalidade, uma vez que
eu justificava a quantidade de atividades com o tamanho dos textos de leitura: “os textos
e o video sdo tdo pequenos, e ndo sdo dificeis de ler e ver...”. Essa justificativa ¢ a mesma
que eu ouvi muitas vezes vivendo o papel de aluna e me lembro como frequentemente eu
nao concordava com ela, tendo em vista que o texto ou o video podia ser pequeno, mas era
preciso ler/ver, pensar, anotar e fazer a atividade pedida. Naquele momento, como
professora, eu fazia igual as docentes das quais eu discordava como aluna. Felizmente, as
estudantes ndo se conformaram com a minha atitude como professora e me questionaram,
pedindo a diminui¢do de carga de atividades e me gerando a inquietacdo de mudar a
proposta.

As estudantes pareciam mais satisfeitas depois da altera¢do de atividades no curso.
Ximena manifestou, em seu didrio, as seguintes palavras: “Acho que vocés puderam nos
ouvir bem quanto as nossas dificuldades se adequando a elas”. Ja Sarah Wolf afirmou,
também em seu diario, “Vocés levaram em conta todos nossos comentarios e

sentimentos!”.

Na terca-feira seguinte, encontramo-nos na videochamada de Google Meet para a nossa
segunda aula sincrona. Nessa aula, os objetivos estavam relacionados as atividades que as

estudantes haviam realizado assincronamente, ou seja, iriamos comecar debatendo sobre a sala
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de aula invertida e acerca da elaboracdo de videos que elas fizeram como youtubers.

Comecamos criando perguntas reflexivas sobre a aplicagdo da sala de aula invertida nas aulas

de linguas e enviando no site Mentimeter>. Eu compartilhava a guia do site que eu usava e,

assim, todas as pessoas na nossa sala virtual podiam acompanhar simultaneamente as perguntas

que iam enviando com seus celulares. Algumas das perguntas enviadas e a maneira como

apareciam na tela compartilhada estdo representadas na FIG. 7, a seguir.

35 Disponivel em: https://www.mentimeter.com/app/dashboard. Acesso em: 13 maio 2023.
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Figura 7 — Print das perguntas sobre a sala de aula invertida no Mentimeter

Que perguntas reflexivas podemos fazer para o uso de sala de @ sk id Mentimeter
aulainvertida no ensino-aprendizagem de linguas?

qual a acessibilidade dos meus alunos? Qual o objetivo da atividade? quais as disponibilidades de tempo desses alunos?

Qual o perfil da turma com a qual trabalharei? Coo a sala de aula invertida pode funcionar no ensino- quais as possiveis dificuldades que meus alunos poder&o
aprendizagem de linguas para alunos mais velhos, que enfrentar?
mostram evidente dificuldade no uso do computador?

Fonte: Meu acervo da pesquisa.

A FIG. 7 exibe um titulo em negrito na cor preta, no topo, em que esta escrito “Que
perguntas reflexivas podemos fazer para o uso de sala de aula invertida no ensino-
aprendizagem de linguas”. Ao lado da pergunta, ha um circulo azul com fonte branca
escrito o namero 39, com a palavra “Respostas”, apresentada em inglés, Answers,
indicando, assim, que, para essa pergunta, houve o total de 39 interagdes com respostas.
Mais a direita, ainda no topo, esta o logo, em azul e rosa, e o nome dessa ferramenta digital,
Mentimeter. Embaixo, comec¢am as trés colunas com as respostas das estudantes; cada uma
em uma caixa cinza. As perguntas nelas presentes sao: “Qual a acessibilidade dos meus
alunos?”, “Qual o perfil da turma com a qual trabalharei?”, “Qual o objetivo da atividade?”,
“Como a sala de aula invertida pode funcionar no ensino-aprendizagem de linguas para
alunos mais velhos, que mostram evidente dificuldade no uso do computador?”, “Quais as
disponibilidades de tempo desses alunos?” e “Quais as possiveis dificuldades que meus
alunos poderao enfrentar?”. Enquanto elas iam enviando essas perguntas, eu ia as ajudando
em caso de duvidas no uso da ferramenta e elogiando suas questdes instigantes e sensiveis.

Posteriormente a essa interacdo por meio do Mentimeter, a proxima atividade
consistia em formar diversos minigrupos para que selecionassem algumas das perguntas
enviadas por elas e debatessem entre si. Antes de iniciarmos a aula, eu havia criado um
Documento Google com todos os grupos, seus nomes € e-mails, para que fizessem o
encontro pela ferramenta Google Hangout>®. Porém, muitas dificuldades técnicas

comegcaram a acontecer. Algumas pessoas nao encontraram as membras de seus grupos e

nao conseguiram utilizar o recurso para o encontro dos grupos. Utilizando um tempo muito

56 Plataforma de comunicacdo da Google, em que é possivel enviar mensagens instantaneas, chat de video, SMS
e mensagens de voz. Disponivel em: https://hangouts.google.com/?hl=pt-BR. Acesso em: 04 jun. 2023.



maior ao que eu havia imaginado, poucas estudantes conseguiram realizar a atividade. No
momento em que essas questdes surgiam, fui tentando colaborar da maneira que podia
com as estudantes. Sugeri, por exemplo, que se encontrassem para conversar por
videochamada de WhatsApp ou de Google Meet. No entanto, de maneira geral, eu percebia
que muitas ficaram confusas com a proposta; senti, naquele momento, que algumas
estudantes tinham até desistido de tentar por outros meios e so esperavam até a finalizagao
da atividade. Esse cendrio me frustrou muito, especialmente porque imaginei que poderia
ter desestimulado as estudantes quanto a esse tipo de atividade sincrona.

De maneira apressada, uma vez que ja haviamos chegado no nosso horario de
término da aula, pudemos encerrar a atividade, comentando sobre o que alguns grupos,
que conseguiram debater, conversaram. A partir de seus comentarios, pude fazer alguns
apontamentos, oralmente, com referéncias tedricas sobre o ensino e aprendizagem de
linguas. Senti que terminamos essa aula bastante cansadas, em razao das falhas técnicas,
dos contratempos e da quantidade de informagdes, sem ainda termos nos acostumadas com
um ritmo propriamente nosso nesse curso de formagao para uso de tecnologias digitais.
Nas aulas seguintes, entretanto, senti que algumas questdes comecaram a mudar, como

continuo narrando nas proximas subsegdes.

3.6 Encontrando nosso ritmo
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Em continuidade ao curso, na Aula 4 (assincrona), as estudantes fizeram uma atividade

baseada no artigo intitulado “O papel do professor em contextos de ensino online (sic):

Problemas e virtualidades”, de Morgado (2001). Elas tiveram que elaborar uma resenha critica

individual e perguntas norteadoras sobre o texto para postar em um foérum, criado para essa

finalidade. Na FIG. 8, ¢ possivel observar a mensagem inicial que coloquei nesse espaco para

instigé-las a participar do forum.
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Figura 8 — Print de minha mensagem no forum de perguntas norteadoras no Moodle

F L Férum de perguntas norteadoras
‘ por Mayara Mayumi Sataka - quarta-feira, 15 jul. 2020, 16:04

Ol4 a todos/as!

O trabalho de Morgado (2001) proporciona diferentes debates no que concerne a atuacéo do professor no ensino/aprendizagem online.
Assim, elabore uma pergunta reflexiva/norteadora, tendo em vista os possiveis debates. Ndo é necessario responder a pergunta, nem
SABER responde-la. Essas perguntas conduzirdo nossa discuss&o na aula 4 sincrona.

Abracos e bons estudos,

Mayara
Fonte: Meu acervo da pesquisa.

A FIG. 8 expde, na parte superior, no canto esquerdo, uma foto minha, bem pequena e
na forma redonda, que eu usava como foto de perfil no Moodle. Nessa foto, estou sorrindo, com
meus cabelos pretos jogados para a direita; ao fundo, ha alguns quadros de pinturas. Ao lado de
minha foto, aparece o titulo do Férum, de perguntas norteadoras, com a descri¢ao “por Mayara
Mayumi Sataka — quarta-feira, 15 jul. 2020, 16:04”, indicando que eu que criei esse espago no
AVA e a data e o horario que o fiz. Logo embaixo, aparece minha mensagem, em que escrevi
“Olé a todos/as! O trabalho de Morgado (2001) proporciona diferentes debates no que concerne
a atuacdo do professor no ensino/aprendizagem online. Assim, elabore uma pergunta
reflexiva/norteadora, tendo em vista os possiveis debates. Nao ¢ necessario responder a
pergunta, nem SABER respondé-la. Essas perguntas conduzirdo nossa discussdo na aula 4
sincrona. Abragos e bons estudos, Mayara”.

De maneira amistosa, fui percebendo, durante a semana, que as professoras-licenciandas
comentaram suas perguntas com base em suas leituras e interpretagdes do texto de Morgado
(2001). A maior parte de minha expectativa, entretanto, era em relacao a aula sincrona, pois eu
ansiava por saber se as medidas que tomariamos seriam suficientes para ndo cometermos as
mesmas falhas técnicas da execu¢ao da atividade da aula anterior.

Quando a aula sincrona comecgou, eu estava com muitas expectativas. Comeg¢amos o
encontro com uma apresentacao rapida que fiz, com discussdes mais teoricas de Educagdo e
LA, retomando e articulando com os conceitos de Morgado (2001). Utilizei um sl/ide como
apoio para minha fala, apresentados nas FIG. 9 e 10. Criei esses slides antes da aula, por meio

da ferramenta digital Canva®’, que disponibiliza layouts e designs prontos.

57 Disponivel em: https://www.canva.com/pt_br. Acesso em: 07 maio 2023.
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Figura 9 — Print do slide sobre modelos de ensino on-line

Fonte: Meu acervo de pesquisa.

Na FIG. 9, sob um fundo lilas, ha, centralizado, uma figura em desenho de um caderno
aberto. Logo embaixo, com letras em negrito, se 1€ “Modelos de ensino online (sic)”. Embaixo
desse titulo, estdo trés colunas. Na primeira, esta escrito “Professor: Centrado no ensino e na
transmissdo do conhecimento”, ja na segunda apresenta-se “Tecnologia: Centrado na tecnologia,
que ¢ o fornecedor do contetido”, por ultimo esta descrito “Estudante: Centro no aluno e na
aprendizagem — Confluéncia dos anteriores”.

Assim, em minha apresentacdo, retomei esses trés modelos apresentados por Morgado
(2001), em que o foco do ensino pode estar, frequentemente, apenas na professora ou apenas
na tecnologia. Todavia, de acordo com a autora, o ultimo, isto €, aquele na aluna, ¢ o que
poderiamos priorizar, ja que haveria a confluéncia entre professora-tecnologia-aluna.

Continuei minha fala, apoiando-me ao slide (FIG. 10).
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Figura 10 — Print do slide sobre protagonismo da estudante

Protagonismo do estudante

* Modelo expositivo:
- Paulo Freire (2016) e Educagéo
"bancaria’;
- Kumaravadivelu (2012, 2006, 2003);

¢ Agéncia do estudante;

‘ l

1

— * E as aulas online?

- Agéncia precisa ser oportunizada.

Fonte: Meu acervo de pesquisa.

A FIG. 10, por sua vez, apresenta um caderno roxo de espiral, no lado esquerdo,

tomando um terco do slide, sob um fundo rosa claro. Na outra parte, sob a cor bege, esté o titulo

centralizado “Protagonismo do estudante”. Embaixo, apresentam-se topicos, em que estdo

escritos:

“Modelo expositivo:

Paulo Freire (2016) e Educacao “bancaria”;
Kumaravadivelu (2012, 2006, 2003);
Agéncia do estudante;

E as aulas online (sic)?

Agéncia precisa ser oportunizada”.

Assim, discuti sobre um modelo expositivo, retomando a educagdo bancaria, de Freire,

P. (2016), na qual o educador assume o papel de detentor dos saberes e as alunas, seu depositario.

Comentei a importancia de Paulo Freire, que permite compreender uma educagao libertadora,

antissistema. Também as incentivei a criar, como professoras de linguas, uma aprendizagem

ativa, em que estudantes possam ser agentes da constru¢do do conhecimento.

Depois dessa apresentacao, fizemos um debate em grupos que eu organizei previamente.

Em um Documento Google, coloquei um /ink do Google Meet e os nomes das estudantes de

cada grupo. Cada grupo debateu questdes problematizadoras que elas mesmas escreveram na

atividade assincrona para, em seguida, compartilhar com toda a turma. Ao contrario da aula

anterior, os recursos utilizados ndo falharam e a escolha de ter organizado previamente os
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grupos fez com que ndo perdéssemos tempo e nem deixassem as alunas confusas. As estudantes
articularam suas ideias, posicionamentos e proprias leituras do texto, debatendo em seus grupos.
As discussdes possuiam muitas questdes para as estudantes acerca de como proceder no ensino
on-line para propiciar aprendizagem, interesse € motivacao e igualdade de acesso.

Encerramos a aula, criando uma nuvem de palavras colaborativamente, por meio do
Mentimeter, conduzidas pela pergunta “Apods a leitura critica e a aula, que palavra(s)
sintetiza(m) nossas discussoes e suas opinides sobre o ensino mediado por TIC/TDIC?”, que se

vé na FIG. 11.

Figura 11 — Print da nuvem de palavras criada na Aula 5 (sincrona: 28.07.2020)

manter a caima

adaptacdo
comunicagdo

aprender

estratégias

Fonte: Meu acervo de pesquisa.

Na FIG. 11, apresento a nuvem de palavras que criamos todas juntas. Elas iam
adicionando as palavras com o celular e elas iam aparecendo no Google Meet em minha tela
compartilhada. Na FIG. 11, ha palavras escritas em cores coloridas, como vermelho, azul, rosa,
verde, marrom, amarelo e lilas. No centro, trés palavras destacam-se por estarem com uma letra
maior, as quais sdo: adaptacdo, comunicacao ¢ motiva¢ao. Com uma letra um pouco menor,
mas ainda grande em rela¢do as demais, estdo: participacdo, agéncia do aluno, compreensao,
paciéncia, aprender e estratégias, em que as quatro ultimas estdo tombadas no sentido vertical.
Em diferentes tamanhos de letras, as outras palavras que aparecem sao: questionar, ensino on-
line, suporte, agéncia, professor-aluno, trabalho em grupo, protagonismo, ajuda, reflexao,
mediagdo, teste, meio, foco, ouvir, tentativas, ferramenta, envolvimento, refor¢co positivo,
motivagdo dos alunos, protagonismo do aluno, solugdes, desafios, funcional, aluno, técnicas,
aluno, troca, objetivo, repensar, interagcdo, objetivo pedagodgico, manter a calma, planejamento,

papel do professor, troca de ideias, facilitador, aprendizagem e constante aprendizado. Essa
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nuvem de palavras sugere como cada uma das pessoas presentes nessa aula viveu e interpretou
as experiéncias de maneira singular, compondo ou construindo conhecimentos em meio as
historias de suas vidas.

Minha compreensdo sobre as experiéncias vividas nessa aula se transformou ao longo
do tempo. Posteriormente a aula, lembro-me de ler o que as estudantes escreveram em seus
diarios reflexivos e ficar muito satisfeita, pois muitas expuseram sua opinido afirmando que a
aula havia sido muito produtiva e proveitosa. Algumas pessoas também a compararam com a
aula anterior e ficaram satisfeitas com a atividade em grupo em que ndo houve falha técnica de
ferramentas utilizadas. Na época fiquei feliz com a maneira como as discussdes foram
conduzidas e com o engajamento das estudantes. Com o tempo, durante a escrita dos textos
intermediarios de pesquisa, comecei a pensar que havia uma contradi¢do entre o que eu
afirmava durante a aula e o que eu fazia, naquele mesmo instante, ja que eu defendia a agéncia
e o protagonismo das estudantes, mas eu considerava que elas, nesse encontro, poderiam ter
sido mais protagonistas e mais agentes da aprendizagem. Eu comecei a entender que a
exposicao tedrica que fiz, no inicio, ndo necessariamente precisava ter existido, pois as relacdes
com outros referenciais teoricos e termos poderiam ter sido explorados e apresentados pelas
proprias estudantes. Sendo assim, incomodava-me a ideia de que elas poderiam ter conduzido
muito mais o debate, sem que eu tivesse sido uma figura centralizadora do conhecimento que
pode instaurar o momento de exposi¢ao de teorias, deixando os momentos dos conhecimentos
das estudantes para depois. Hoje, por outro lado, percebo que essa ultima maneira que eu me
concebia pode ser uma percep¢ao muito rigida comigo mesma. A discussao sobre o lugar da
teoria na sala de aula ¢ mais complexa do que a decisdo de apenas tiré-la ou deixa-la para depois.
Além disso, eu estava considerando apenas a minha projec¢do do que seria uma “boa aula”, sem
considerar que as proprias estudantes expressaram em seus diarios reflexivos de que o encontro
havia sido muito produtivo e proveitoso.

Na aula assincrona seguinte, postada no Moodle, as professoras-licenciandas,
primeiramente, assistiram a quarta videoaula de um minicurso intitulado “Como se aprende
uma lingua estrangeira”, da Profa. Dra. Vera L. Menezes de O. Paiva, disponibilizado no
Youtube. Nessa videoaula, a Profa. faz um panorama historico do uso das tecnologias e sugere
algumas ferramentas digitais. Depois de assistir a essa videoaula, as professoras-licenciandas
participaram de um forum para debater as impressdes e os aspectos da videoaula aplicados ao
contexto do projeto de extensdo em que lecionam. Disponibilizei algumas perguntas para que

elas pudessem fazer suas incursoes, as quais eram: a) O que te chamou aten¢ao na apresentagcao
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da Profa. Vera? b) Que aspectos das explicagcdes da Profa. vocé aproveitara para a constru¢ao
do seu curso de lingua?

O forum foi dividido em salas pelas linguas que as professoras-licenciandas lecionavam
no CLDP. Nas diferentes salas, os debates ocorreram com problematizacoes, reflexdes ou
davidas sobre o uso das ferramentas digitais na sala de aula de LE. Recordo-me de ficar bastante
feliz ao perceber que elas interagiam entre si nas salas, pontuando, concordando ou discordando
das manifestagdes das colegas. Alguns chegaram a fazer a atividade complementar (opcional)
que inseri a essa aula assincrona, que era ler o verbete “Tecnologia de Informacao e
Comunica¢ao”, escrito por Bertoldo, Salto e Mill (2018), do Dicionario Critico de Educagdo e

Tecnologias e de Educag¢do a Distancia.

3.7 Um choque: queremos aulas mais praticas

Durante essa mesma semana, recebi mensagens de minha professora orientadora de que
uma das coordenadoras do projeto de extensdo havia recebido sugestdoes de algumas das
licenciandas-professoras para mudangas nas aulas do curso. Essas estudantes estavam
comentando que sentiam falta de algo mais pratico no curso, como questdes pragmaticas de
como atuariam no CLDP assim que comecassem a lecionar da modalidade on-line. Assim, elas,
em geral, gostariam que o maior foco ndo fosse nos aspectos tedricos sobre o uso de TDICs no
ensino e aprendizagem de LE, mas em como aplicd-las em suas proprias aulas, ja que estavam
ansiosas em como procederiam como professoras. Minha reagdo, no primeiro instante, foi de
choque, pois eu considerava que o curso estava equilibrado quanto as questdes tedricas e
praticas, previstas no programa. Ainda hoje tenho algumas inquietagcdes em relagdo a essas
sugestoes feitas por essas alunas. Eu me pergunto por que elas ndo vieram conversar
diretamente comigo ou com as outras duas professoras que ministravam o curso? Por que elas
preferiram conversar com a coordenadora para que ela conversasse com a minha professora
orientadora? Na época, me senti na extremidade de um telefone sem fio, sem o exercicio da
autonomia tanto das alunas, de conversarem comigo, quanto minha, como professora do curso.
No entanto, essas reinvindicacdes me intrigaram; afinal, como ignorar suas afligdes se 0 motivo
da existéncia do curso era para elas? Assim, essas sugestdes de mudanga precisavam ser
negociadas entre nés. De alguma maneira, eu imaginava que elas ndo eram as unicas que
sentiam que as aulas pudessem ser diferentes e que varias estudantes também poderiam pensar

como elas. Por isso, depois desses acontecimentos, transformag¢des no cronograma foram
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realizadas, inclusive de forma imediata para a aula sincrona seguinte, que teria como tema a
gamificagdo e passou a ser modelos de ensino on-line no Ensino Remoto Emergencial.

Quando o dia da aula sincrona chegou, eu estava com expectativas, para atuar
diferentemente no curso em relagdo ao planejamento inicial. Eu comecei expressando que
estava feliz com a participacdo delas nos foruns, com os comentarios muito proficuos delas
sobre as TDICs e o ensino e aprendizagem de linguas. Também explicitei que eu havia lido os
diarios daquela semana, em que muitas estudantes expuseram suas manifestacdoes positivas
acerca da diversidade de atividades do curso, j& que na semana anterior havia sido um texto
tedrico com uma resenha critica e nessa era uma videoaula com a participagao no forum. Depois
disso, expus as mudangas no cronograma para que o curso se tornasse mais voltado as questdes
praticas, como elas gostariam.

Em seguida, ao invés de comegar a aula com uma exposicao teorica feita por mim, ja
fui diretamente comentando a atividade, que tinha uma organizagao similar a da semana anterior.
Li para as estudantes as orientagdes que eu havia elaborado previamente, sobre a dindmica do
“estudo de casos”, em que elas se juntariam em grupos em salas virtuais diferentes para
discutirem. A partir da discussdo, a proposta era que criassem colaborativamente um mapa
mental (fluxograma), usando alguma ferramenta digital que sugeri ou outra. A atividade previa
que escolhessem uma pessoa que representasse 0 grupo para apresentar, posteriormente, para
todas no Google Meet principal.

O texto de todos os casos, que os grupos analisaram, comegavam com o seguinte
excerto: “No contexto contemporaneo de pandemia e distanciamento social, uma institui¢ao
educacional de Ensino Superior decide retornar as aulas. Tal institui¢ao deixa as professoras de
Letras livres para optarem como organizardo suas disciplinas. Assim, em uma das disciplinas
de lingua estrangeira, um professor decide por um programa baseado totalmente em [...]”. Entao,
continuava com a escolha adotada pelo professor, em que cada grupo recebeu uma situagao

diferente, como organizo no QUADRO 9, a seguir.

Quadro 9 — Estudo de caso preparado para a Aula 7 (sincrona) (continua)
Grupos Casos
Momentos assincronos. O professor decide que ndo havera nenhum encontro sincrono durante todo
o semestre. Ele apenas coloca todo o contetido do semestre de uma vez na ferramenta Moodle e

Grupo A . .. e e L ..
pede que as alunas enviem atividades individuais semanalmente, como exercicios gramaticais e
interpretacdo de texto.

Momentos assincronos. Ele grava videoaulas de uma hora e quinze aproximadamente, que consiste

Grupo B apenas na exposi¢ao do conteudo. Posteriormente, faz upload dos videos em uma pasta no Google

Drive e disponibiliza as alunas. Posteriormente, pede semanalmente atividades individuais, como
exercicios gramaticais.
Fonte: Elaborado por mim.
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Quadro 9 — Estudo de caso preparado para a Aula 7 (sincrona) (conclusio)

Momentos sincronos e assincronos de ensino, alternados semanalmente. Os encontros sincronos

tém duracdo de apenas uma hora e se destina a discussdes das atividades assincronas realizadas na
Grupo C | semana anterior. Além disso, nos encontros sincronos, o professor interage com todos as alunas

juntas e também propicia a interag@o entre alunas-alunas. Nas atividades assincronas, o professor

prioriza o desenvolvimento individual de cada estudante.

Encontros sincronos. Semanalmente, ha aulas sincronas com a turma, em que o professor tanto
Grupo D  expde o conteudo quanto proporciona momentos de atividades individuais ou em grupo. A duragéo

das aulas é de uma hora a uma hora ¢ meia.

Fonte: Elaborado por mim.

Posteriormente aos textos dispostos no QUADRO 9, a descrigdo dos casos continuava
com “Assim, discutam com o respaldo teorico do curso: a) Quais sdo as vantagens €
desvantagens desse caso? b) Essa situagdo de ensino poderia ser melhorada? Como? Nao se
esquecam de criar um mapa mental para expor na aula (sugestdes: Coogle®®, Miro* e
Mindmeister®)”. Assim, as estudantes entraram respectivamente em suas salas no Google Meet
e comecaram a discutir cada caso. Essa foi a primeira vez que utilizamos a ferramenta de
extensdo do Google, Breakout Rooms®!', em que ¢ possivel preparar previamente as salas
virtuais e a pessoa organizadora, com a extensdo, pode transitar por tais salas, ouvindo ou
falando nelas. Quando os grupos retornaram, elas comecaram a apresentar suas discussoes, €
pude perceber, primeiramente, que cada grupo buscou explorar um recurso diferente para criar
seus mapas mentais. Pouco a pouco, foram apresentando vantagens e desvantagens de cada
caso, articulando com seus proprios pontos de vista e o que consideravam que era o melhor ou
pior cenario educacional. Ao longo do tempo, reli diversas vezes os diarios reflexivos escritos
depois dessa aula, pelas estudantes, e os comentarios diziam respeito a elaboragdo de decisdes
de como elas proprias passariam a lecionar no projeto de extensdo. Nessa aula, elas, finalmente,
puderam vislumbrar pragmaticamente como atuariam como professoras de linguas no CLDP,
como escreveu Sarah Wolf em seu diario, “Achei bem interessante, pois pudemos ver a partir
de diferentes pessoas, as vezes mesmas perspectivas e angustias e, por outro lado, diferentes
modos de encarar esse novo formato temporario de dar aulas” (Didrio reflexivo, 4 ago. 2020).
Assim, entendo que o estudo de casos realizado foi importante no curso, pois refor¢ou a ideia,
que estavamos trabalhando ao longo de todas as aulas anteriores, de que nao ha um modelo
pronto para adotar no ensino virtual. Desse modo, elas proprias teriam que avaliar quais seriam

suas escolhas como professoras, baseado no que conheciam e nos sentidos que atribuiam. A

58 Disponivel em: coggle.it/. Acesso em: 07 maio 2023.

%9 Disponivel em: miro.com/pt/. Acesso em: 07 maio 2023.

% Disponivel em: mindmeister.com. Acesso em: 07 maio 2023.

o1 Disponivel em: https://chrome.google.com/webstore/detail/google-meet-breakout-
room/kogfdlbehkacoatmgaecphlnhohpabig. Acesso em: 12 maio 2023.
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experiéncia de elaborar previamente essa aula foi muito trabalhosa, pois demandou de mim,
além de organizacdo, muita criatividade para criar os cendrios que cada grupo analisou
sincronamente. No entanto, foi muito satisfatorio observar as estudantes envolvidas na aula,
enquanto eu, o professor-colaborador e a professora-colaboradora cumpriamos papéis de
mediagao.

Para a aula assincrona seguinte, eu ainda tinha em mente a sugestdo de mudanga no
cronograma do curso para que ele se tornasse mais pratico, voltado para as necessidades das
estudantes. Entdo, a proposta era de que elas fizessem uma pesquisa individual de ferramentas
digitais que poderiam ser usadas por elas em aulas on-line de lingua (sincrona ou assincrona).
Essa pesquisa deveria ser postada em um férum, a partir da pergunta “como podemos incorporar
essa ferramenta no ensino on-line de linguas?”. Escrevi no documento das “Orienta¢des para a
semana’”, que participassem, no minimo, duas vezes no forum e, ainda, estimulei a interagao
entre as estudantes. Como atividade complementar (opcional), postei que assistissem ao video
“O que ¢ cibercultura” disponibilizado no Youtube.

Essa atividade assincrona rendeu uma diversidade de aplicativos, sites e ferramentas
virtuais, em geral, para muitas professoras-licenciandas. Na FIG. 12, a seguir, representei em

uma nuvem de palavras a maior parte do que elas postaram.®?

Figura 12 — Nuvem de palavras com ferramentas digitais compartilhadas na Aula 8 (assincrona: de 05.08.2020 a
10.08.2020)

ProfeDeELE.es

Quizlet, = Memrise
ANK! % i
% Spreaker

Constructor 2.0
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OGooglc Maps

Brainscape QLyrics Training

Remind & Trello x.
O EDpuzzle(]A \(\O
=N o ongr O & Quizziz
(d)) N
@) Y2
= e
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Fonte: Elaborada por mim.

62 Para fazer a nuvem de palavras da FIG. 11, utilizei o recurso on-line Wordclouds. Disponivel em:
wordclouds.com. Acesso em: 12 maio 2023.
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Na FIG. 12, hd uma representacdo de desenho de marcador de texto, na cor cinza,
preenchida internamente pelas indicacdes de ferramentas digitais realizadas pelas estudantes.
As palavras estdo coloridas (verde, azul, amarelo e rosa) e em diferentes fontes. Sao elas:
ProfeDeELE.es®, Quizlet, Anki®, Socrative®>, Memrise®®, The Sims®’, Google Classroom,
Coogle, Linguee®®, Constructor 2.0%, StoryBoardThat’®, Google Maps’!, Lyrics Training’?,
News in Level”®, Trello, InShot”, EdModo”, Quizizz, Padlet, WhatsApp, Duolingo’®,
Brainscape’’, Remind’®, Flowcabulary”, EDpuzzle®®, GoConqr®!, Zoom, Netflix, Flipgrid®* e
Discord®’.

Escolhi essa forma para preenché-la com palavras, na FIG. 12, pois ¢ o mesmo simbolo
disposto na rede social Instagram® para salvar conteudos, assim como eu desejava que as
professoras-licenciandas guardassem o que compartilhassem nessa atividade. As ferramentas
compartilhadas pelas estudantes sdo diferentes entre si, uma vez que algumas sao de estudo, ou
sdo ou podem servir como AVA, ou sdo funcionais para edi¢do de imagem e video, ou, ainda,
sdo voltadas ao entretenimento, como jogos e redes sociais. Sendo assim, nem todos os recursos
postados t€ém, em seu desenvolvimento, a prioridade de serem utilizados em um processo de
ensino e aprendizagem de linguas, embora possam ser usados com esse fim. Posteriormente a
essa atividade assincrona, a professora-colaboradora compilou todas as ferramentas sugeridas
e postadas pelas alunas no foérum e disponibilizou para elas. Quando eu ja conversava com

Sarah Wolf na relagdo que compusemos para coconstruir esta pesquisa, ela me contou como

6 Disponivel em:
% Disponivel em:
%5 Disponivel em:
% Disponivel em:
7 Disponivel em:
% Disponivel em:
% Disponivel em:
" Disponivel em:
"I Disponivel em:
2 Disponivel em:
3 Disponivel em:

https://www.profedeele.es/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://apps.ankiweb.net/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.socrative.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.memrise.com/pt-br/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.ea.com/pt-br/games/the-sims. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.linguee.com.br/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://constructor.educarex.es/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.storyboardthat.com/pt. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.google.com.br/maps/preview. Acesso em: 12 maio 2023.
https://lyricstraining.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.newsinlevels.com/. Acesso em: 12 maio 2023.

4 Aplicativo para celular. Disponivel em: https://inshot.com/. Acesso em: 12 maio 2023.

75 Disponivel em:
76 Disponivel em:
7 Disponivel em:
8 Disponivel em:
" Disponivel em:
8 Disponivel em:
81 Disponivel em:
82 Disponivel em:
8 Disponivel em:
8 Disponivel em:

https://www.edmodo.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://pt.duolingo.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.brainscape.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.remind.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.flocabulary.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://edpuzzle.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.goconqr.com/pt-BR. Acesso em: 12 maio 2023.
https://auth.flipgrid.com/signup. Acesso em: 12 maio 2023.
https://discord.com/. Acesso em: 12 maio 2023.
https://www.instagram.com/. Acesso em: 04 jun. 2023.
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essa atividade e o documento disponibilizado foram importantes para ela em sua formacao
como professora de espanhol. Ela pode conhecer mais ferramentas a partir de outras colegas e,
posteriormente, pode utiliza-los quando comegou a ministrar suas aulas no projeto de extensao.

Depois dessas aulas, narradas nesta subsecao, faltavam apenas mais trés aulas sincronas
e duas aulas assincronas, alternadamente, para acontecerem. Eu ja ia sentindo que estdvamos
nos encaminhando para o final do nosso curso e, assim, ia pensando em tudo que tinhamos
conseguido desenvolver e no que ainda faltava fazer nesse curto tempo que nos restava. Faltava-
nos, ainda, discutirmos sobre o planejamento tanto da aula quanto do curso em contexto on-

line, que comeco narrando na proxima subsegao.

3.8 Vivendo a elaboracio de planos de aula e programa de curso

Na ultima aula assincrona narrada na subse¢ao anterior, as estudantes fizeram uma busca
de ferramentas digitais e discutiram em um féorum no Moodle como poderiam usé-las. Assim,
a aula sincrona seguinte teve como tema o planejamento de aula de LE. A proposta era de que
pensassemos em como poderiamos relacionar os recursos postados por elas e a sala de aula.
Essa era uma discussdo muito aguardada pelas professoras-licenciandas, pois tinha como foco
uma contribuicdo direta ao retorno delas no CLDP no Ensino Remoto Emergencial. Além disso,
foi, finalmente, 0o momento em que elas puderam mobilizar as discussdes tedricas e praticas que
haviamos feito até aquele momento, para que elas organizassem sistematicamente em um plano
de aula. Eu previa que, na sequéncia dessa aula e das seguintes, conseguissemos nos encaminhar
de uma compreensdo micro para uma macro, ja que partiriamos do planejamento de uma aula
e, posteriormente, iriamos para o de cronograma do curso de LE.

Esse encontro sincrono foi conduzido, em maior parte, pelo professor-colaborador do
curso. Em um primeiro momento da aula, as estudantes comecaram a comentar sobre suas

impressoes sobre a atividade, como estdo dispostas nas caixas de baldo de fala:

Gostei muito das sugestdes
feitas! Ja deu pra pesquisar um
pouco sobre algumas
ferramentas... Vai ajudar muito
nas nossas aulas on-line.
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Uma ferramenta que gostei muito
foi o Edmodo. Nunca tinha nem

ouvido falar sobre ele e adorei.

Apesar da pergunta sobre quais foram as impressdes delas da atividade assincrona, em
que indicaram e conheceram ferramentas digitais, ndo houve muita interag@o entre as estudantes.
A maioria permaneceu com suas cameras e microfones fechados e apenas houve dois
comentarios, que estdo nas caixas de baldo. O siléncio na sala continuou e, entdo, passamos
para uma atividade, pensada previamente, em que utilizamos a ferramenta Flipgrid. Nesse
recurso, as pessoas podem se conectar em um mesmo ambiente virtual e enviar videos muito
curtos sobre um tema proposto. Nesse caso, o tema preparado foi recomendar um recurso digital
para se utilizar em aulas de LE, depois de ter conhecido as opgdes na atividade assincrona feita
no féorum do Moodle, durante a semana. Assim, as estudantes puderam comentar entre si
sincronamente nessa ferramenta, postando seus videos e, depois, fazendo outros em resposta as
colegas do projeto de extensdo. A ideia era mostrar, vivendo essa atividade, como interagdes e
participagdes na aula podem ser diferentes e potencializadas, se comparamos a mediagdo por
meio de uma ferramenta com a apenas a interacao sem ela, como aconteceu nessa aula.

Na IMAGEM 2 e na sua respectiva descri¢ao, € possivel entender como aparecia o video

que eu produzi e postei no Flipgrid.

Imagem 2 — Print do meu video no Flipgrid

Fonte: Meu acervo de pesquisa.
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A IMAGEM 2 exibe a interface do Flipgrid ao mostrar os videos. As extremidades estao
ofuscadas nas cores degradé azul claro e lil4s. Na parte inferior, aparece uma barra de play e a
duragdo do video (0:00 a 0:41). No meio da tela, aparece o meu video, em que, nas bordas, esta
uma moldura degradé neon azul claro e lilas. Como ja comentei anteriormente, sou uma mulher
asiatica e apareco, levemente maquiada, no centro da imagem, com meu cabelo preto e liso
jogado a direita e meus 6culos, de grau, arredondados e com aros pretos. Na parte direita,
aparecem algumas op¢des para manusear o Flipgrid, como ver outros videos, curtir, comentar
e mais opgdes. Minha gravacao aparece com um filtro, deixando minha imagem em um tom
alaranjado. Fiz todas essas edi¢des de video nos recursos disponiveis na propria ferramenta.

Logo em seguida a essa atividade, houve uma apresentagdo oral, do professor-
colaborador, com slide sobre questdes relacionadas ao planejamento de aula. Antes de mostrar
o plano de aula utilizado por nds nesse curso, foi feita uma exposi¢ao sobre a importancia de se
pensar sobre as experiéncias como professora em atuacdo, como ¢ possivel entender na FIG. 13

e na sua respectiva descricao.

Figura 13 — Print do slide sobre a experiéncia

A experiéncia ndo vem de se
ter vivido muito, mas de se
ter refletido intensamente

sobre o que se fez e sobre as

coisas que aconteceram.

GANDIN, 1991, p.13
Fonte: Meu acervo de pesquisa.

A FIG. 13 faz parte do slide utilizado nessa aula, feito previamente na ferramenta virtual
Canva. Essa figura mostra, sob um fundo branco, um desenho (vetorial) de um alto-falante
amarelo com detalhes em branco e sombra azul. Ao lado esta a frase, em azul, “A experiéncia
nao vem de se ter vivido muito, mas de se ter refletido intensamente sobre o que se fez e sobre
as coisas que aconteceram (Gandin, 1991, p. 13)”.

Assim, foi estimulado que, como professoras, sempre fizéssemos um processo de pensar
e analisar sobre o que vivemos antes e durante a aula de LE, ou seja, do planejamento a
realizagdo. Essa discussdo prosseguiu com a apresentagdo das questdes relacionadas ao plano
de aula, baseada na organizacao fasica sintetizada por Rozenfeld e Viana (2019), disposta na

FIG. 14, a seguir.
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Figura 14 — Representagdo da aula de linguas estrangeiras

*Objetivos didatico- FASE 1: sele¢dodo
pedagégicos material para apresentar
(objetivos comunicativos e o (s) conteudo(s)
linguisticos, desejados
desenvolvimento
do Letramento Critico e
dos Multiletramentos)

FASE 2 - aquecimento e introdugdo do tema do

material selecionado na fase 1 (MS)
*Abordagem de ensino do
professor
I FASE 3 - Trabalhocomo MS I
FASE 4 - pratica - uso livre - fechamento
*Condigoes institucionais I
- AAuA
~ -

— —

Fonte: Rozenfeld e Viana (2019).

A FIG. 14 sintetiza as fases de uma aula de LE. Dentro de uma forma cilindrica, na
vertical, e desenhada de maneira pontilhada, aparece escrito “FASE 1: selecdo do material para
apresentar o(s) conteudo(s) desejados” dentro de uma seta preta. Embaixo, ha uma caixa cinza,
em que, dentro, estd escrito “FASE 2 — aquecimento e introdug¢do do tema do material
selecionado na fase 1 (MS)”. Novamente, uma seta aponta para baixo, onde aparece outra caixa
cinza, um pouco mais clara, em que nela esta escrito “FASE 3 — Trabalho com o MS”. Outra
seta aponta para baixo, que indica para a caixa, com a cor cinza um pouco mais clara que a
anterior, com os dizeres “FASE 4 — pratica — uso livre — fechamento”. Todas essas caixas estao
centralizadas no cilindro. Na parte de baixo dessa forma, esta escrito em maitscula “A AULA™.
Ao lado dessa forma cilindrica, estd uma caixa azul indicando questdes que fazem parte das
fases da aula. Em tal caixa azul, esta escrito, na cor preta, o seguinte excerto: “Objetivos
didatico-pedagogicos (objetivos comunicativos e linguisticos, desenvolvimento do Letramento
Critico e dos Multiletramentos); Abordagem de ensino e do professor; Condigdes
institucionais”.

A partir da exposicao da FIG. 14, fundamentada em Rozenfeld e Viana (2019),
discutimos a importancia dessas fases, em que, primeiramente, na Fase 1, o objetivo ¢ selecionar
o conteudo e o material a ser utilizado em sala de aula. Depois, na Fase 2, pode acontecer
diferentes etapas, como informes e questdes organizacionais, aquecimento e preparagao do
insumo. Ja na Fase 3, finalmente, ¢ possivel trabalhar com as questdes linguisticas dos materiais
selecionados na Fase 1. Por ultimo, a Fase 4 pode servir para o uso da LE em situagdes

significativas de comunicagao.
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Além da consideracdo sobre as fases do planejamento, o professor-colaborador
apresentou o modelo de plano de aula®® que estdvamos utilizando para o curso de formagao para
uso de TDICs e que as professoras-licenciandas poderiam usar para preparem suas aulas de LE
no projeto de extensao. Esse modelo ¢ adaptado de Bacich, Neto e Trevisani (2019) e continha
informagdes como: a) Objetivos didatico-pedagdgicos; b) Publico-alvo e nivel de proficiéncia
dos alunos; ¢) Agéncia do aluno e interagdo professor-alunos e alunos-alunos; d) Papel do
professor; €) Uso de ferramentas e recursos digitais; f) Momentos da aula.

Depois da apresentagao do modelo de plano de aula, as estudantes utilizaram o tempo
da aula para comecarem a aula assincrona da semana, que eu ja havia disponibilizado no
Moodle. Eu, o professor-colaborador e a professora-colaboradora continuamos no Google Meet,
para responder a duvidas ou comentdrios sobre a atividade que alguém tivesse, mas, caso
contrario, todas as pessoas estavam liberadas para sair da chamada para comegarem a fazer a
atividade da semana. No Moodle, eu havia postado tanto o modelo de plano de aula quanto dois
planos feitos para o nosso curso, para que elas pudessem, talvez, se inspirar.

Nas orientagdes para aquela quinta semana (de 11.08.2020 a 17.08.2020), a proposta,
entdo, era que, com base nas discussdes do curso e na fundamentagdo teorica apresentada nas
aulas (sincronas e assincronas), as professoras-licenciandas elaborassem um plano de aula da
LE que lecionavam ou comegariam a lecionar no CLDP. Escrevi estimulando-as a aplicar
ferramentas e recursos digitais pesquisados e apresentados no forum da Aula 8 (assincrona: de
05.08.2020 a 10.08.2020).

Durante a semana, fui vendo as postagens de planos de aulas das professoras-
licenciandas no Moodle e inserindo comentarios, sugestdes e duvidas. Essa atividade pdde
proporcionar um panorama de como elas estavam compreendendo as aulas do nosso curso, em
que era possivel observar quais eram algumas das questdes e dificuldades que elas ainda
apresentavam. Lembro-me de, especialmente, nessa semana ter tido um trabalho bastante arduo
ao ler e comentar tantos planos de aula. Ainda assim, persisti em agir dessa forma, com o
objetivo de oferecer um feedback e uma ateng¢do individualizada a cada pessoa que participava
do curso. Rememorando essa experiéncia, penso que, talvez, poderia ter existido outras formas
de avalia-las, como, por exemplo, propondo que elas se avaliassem entre si e possibilitando
outras maneiras de aprendizagens. No entanto, considero que, embora tenha sido muito
cansativo, o feedback foi muito importante para as estudantes e elas ficaram satisfeitas com

essas consideragdes, podendo ter a possibilidade de pensar no plano de aula que produziram,

85 Cf. Apéndice C.
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como comentaram na aula sincrona seguinte, ou em seus didrios, ou por mensagens de
WhatsApp. Parecia-me que elas aguardavam por uma confirmacdo de que a maneira como
estavam imaginando suas aulas nos cursos de LE era factivel com a realidade do Ensino Remoto
Emergencial. Percebi que para muitas pessoas, essa avaliacao individualizada foi relevante para
as acalmar em relagdo ao estado de ansiedade e temor que se encontravam em rela¢do ao retorno
do projeto de extensdo na modalidade on-line. Por outro lado, naqueles dias, poucas pessoas
conversaram comigo para tirar davidas ou pedir opinides, € a maioria enviou sua atividade
assincrona no ultimo dia de entrega. Outras estudantes ndo conseguiram nem enviar, entao,
prorroguei o prazo.

Quando o dia do encontro sincrono chegou, iniciamos a discussdo com comentarios
sobre a elaboracao do plano de aula pelas professoras-licenciandas. Pensando que elas ficariam
constrangidas de participar, primeiramente, elas responderam, de forma andnima, a um
Formulério do Google, que continha trés perguntas, as quais eram: 1) Quais foram as suas
maiores dificuldades? 2) O que lhe foi mais fécil realizar? 3) Comentarios/Sugestdes sobre a
atividade. As estudantes responderam diferentes facilidades e dificuldades na sua elaboragao.
O professor-colaborador foi lendo as respostas em nosso encontro e foi tecendo alguns
comentarios gerais, encorajando as professoras-licenciandas de abrirem os seus microfones e
participarem de nossa conversa. Algumas estudantes, entdo, comentaram sobre suas
dificuldades que, ainda, estavam relacionadas com o elaborar de um plano de aula que seja on-
line. Assim como fui percebendo ao longo de todas as aulas do curso, mas especialmente
naqueles ultimos momentos, suas dividas estavam articuladas com: como ser uma professora
e como ser uma professora em contexto virtual, reafirmando, naquele momento, a importancia
de estarmos trabalhando com a elaboragdo de planos de aulas e cronograma do curso.

Em seguida, o professor-colaborador comegou uma apresentagdo oral usando um sl/ide,
para continuar a discussao, com a possibilidade de sanar algumas duavidas e contribuir a pensar.
Houve um momento dedicado a fazer observagdes que nos trés, eu, o professor-colaborador e
a professora-colaboradora, tinhamos em relacao aos planos de aula que elas fizeram e enviaram.
Tinhamos separado alguns comentarios gerais, como o que esta disposto no QUADRO 10, que

contém os topicos que estavam no slide utilizado como apoio a essa apresentacao.

Quadro 10 — Topicos do slide sobre observacdes dos feedbacks (continua)
Observacgoes dos feedbacks
a) Dificuldade em organizar objetivos que expressassem um aspecto cultural, comunicativo e/ou interativo
(objetivos gramaticais);
b) Uso de muitos recursos tecnoldgicos versus poucos recursos;
Fonte: Elaborado por mim.
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Quadro 10 — Tépicos do slide sobre observacdes dos feedbacks (conclusio)
¢) Papéis de alunas e de professora que ndo se alteraram durante toda a aula;
d) Apresentagdo de uma aula do meio do curso (dificuldade de entender o contexto);
e) Recursos / contetidos / objetivos que nao apareceram nas atividades.
Fonte: Elaborado por mim.

Cada um dos tépicos do QUADRO 10 foram comentados pelo professor-colaborador.
Ele foi discutindo que tinhamos percebido questdes relativas aos objetivos, ja que muitos deles
foram apresentados em alguns planos, mas ndo necessariamente os eram. Além disso, em
relagdo as ferramentas tecnologicas, muitas vezes, tinhamos notado ou um excesso ou uma
escassez delas, em que ele afirmou a necessidade de um equilibrio. Ele comentou também que,
por vezes, nao haviamos entendido a relagao de um plano de aula com o todo do cronograma,
faltando-nos a compreensdo do contexto em que a proposta estava inserida, além de também
ser necessario que houvesse uma coeréncia com inicio, meio e fim em cada plano. Por fim, o
professor-colaborador apontou para a incoeréncia de recursos, contetidos e objetivos, que nao
estavam se correspondendo em algumas propostas.

Alguns exemplos de elaboracdo de objetivos, realizados pelas proprias alunas, foram
apresentados no s/ide, em que continuamos discutindo a importancia de que objetivo, conteudo
e ferramentas tecnoldgicas que estivessem conectados no planejamento de aula. Outras
consideragdes foram feitas, com o apoio em Almeida Filho (2012, 2015), relacionadas a ideia
de que a LE, atualmente, pode ser aprendida com e na comunicagdo, com compreensdo de que
essa aprendizagem pode ser com foco nas estudantes e ndo na docente. Além disso, o professor-
colaborador apresentou duas colunas diferentes de formas de se aprender uma LE, em que a
primeira ¢ com foco na forma e a segunda ¢ com foco no sentido, como aparece no QUADRO

11.

Quadro 11 — Aprender uma LE com foco na forma ou no sentido

Foco na forma Foco no sentido
- Cddigo, sistema formal; - Contetido, sentidos;
- Corregdo (pelo modelo ideal); - Linguagem apropriada;
- Aprendizagem de habilidades; - Uso cada vez mais fluente da segunda lingua (L2);
- Pseudocomunicacao; - Aprendizagem em atividades que necessitam de
- Reproducao, imitagdo, transformacao, | interagao;
preenchimento de lacunas; - Comunicagao real;
- Conteudo “dos outros”, pretextos; professor dirige = - Iniciativa, possibilidade de escolha do que dizer,
atividades sabendo os resultados. negociacdes, reformulacio com o0s colegas,

interlocutores, autonomia;
- Contetidos “meus”, da minha turma, da minha
regiao;
- Professor que promove conscientizagdo de
linguagem.

Fonte: Elaborado por mim, baseado em Almeida Filho (2012, p. 50).
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A apresentacgdo desses possiveis focos nas aulas de LE foi sendo articulada com alguns
comentarios sobre o ensino e a aprendizagem, de forma geral, e os planos de aulas produzidos
por algumas professoras-licenciandas. O professor-colaborador comentou o posicionamento de
que ndo somos simplesmente contra uma abordagem tradicional de ensino, ja que ela também
pode promover aprendizagem, mas que outra forma de aprender ¢ possivel.

“Por exemplo, o foco no cdodigo/sistema formal nas praticas educacionais de LE, em
geral, fica na corre¢ao por um modelo ideal, para falar igual um nativo. Sera que eu tenho que
falar igual um nativo? Qual nativo? Serd que o nativo € s6 o norte-americano, no caso do inglés?”
— exp0s professor-colaborador. Ele continuou, ainda, relacionando com a atividade assincrona
da semana, quando exprimiu que havia visto apenas um ou outro plano de aula com menc¢ao a
literatura em LE, ou seja, sem a leitura e a discussao de um conto ou de uma cronica, por
exemplo. “Parece que como a maioria estao com turmas de A1, vocés acreditam que ndo podem
ler nada com elas, como se precisasse ensinar todas as estruturas gramaticais primeiro ou varios
géneros discursivos diferentes antes de chegar em um conto. Além de dirigir todas as atividades
j& sabendo os resultados, como se eu soubesse de todas as regras. Isso ¢ muito foco na forma,
diferente do foco no sentido”. O foco no sentido foi sendo discutido, apresentando-o como uma

possibilidade de focalizar as particularidades e singularidades de cada turma e cada curso.

Mas, como essa visdo de lingua se encaixa no planejamento?

A questdo anterior apareceu no centro de um dos slides seguintes, fazendo uma
provocagao as estudantes para que conseguissem relacionar o que estava sendo debatido com o
planejamento de cronograma de um curso. Para fazé-las pensar, direcionamos as professoras-
licenciandas com um QR code no slide para o site do Nearpod®®, que é um recurso que permite
que varias pessoas criem juntas um mural compartilhado. Junto com o QR code, havia os
dizeres “Precisamos ter em mente a seguinte reflexao: Quando acabar meu curso, meu aluno se
lembrara...”.

Em seguida, uma aluna afirmou que ainda estava com dtvidas sobre o que foi debatido
€ nos perguntou como poderia promover discussdoes com estudantes de LE que ainda estao no
basico e ndo possuem vocabulario. Para complementar nossa discussao e tentar responder suas

questdes expressei que:

8 Disponivel em: nearpod.com/. Acesso em: 17 maio 2023.
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E importante considerar o nivel de complexidade dos
assuntos, porque mesmo no Marco Comum Europeu’, no
A1, é esperado que a pessoa consiga descrever e
expressar um pouco de algumas coisas, € que no C2, ja é
exigido muito mais, em outro nivel de complexidade
dessas descricdes. A questao € conseguir respeitar a
visdo de mundo das alunas e possibilitar que elas também
possam mudar essa Vvisio, ja que aprender uma lingua
nao é so estrutura gramatical, mas também cultura.
Inclusive, quem discute cultura na Linguistica Aplicada até
comenta que quando tratamos de cultura em
determinadas ocasifes em um curso de LE, ndo
necessariamente precisamos falar em LE... Pode ser em
portugués mesmo. Sempre buscando ser coerente com o
conteudo, com o curso, com aquele momento e com
aquela aula, ao mesmo tempo em que sempre se respeite
o0 mundo do aluno e se considere a lingua como
relacionado a cultura e a sociedade!

A tela compartilhada no Google Meet passou para o mural do Nearpod, em que as
professoras-licenciandas enviaram, por meio de seus celulares, o que gostariam que suas alunas
se lembrassem quando finalizassem o curso de LE. Varias contribuigdes diferentes apareceram
em formas de post its nesse mural, tais como “que nunca ¢ tarde para aprender uma lingua
nova”, “que Italia ndo ¢ sé pizza haha”, “que a lingua inglesa ¢ mais do que o verbo o be”,
“que criamos estereotipos e bloqueios linguisticos que podem dificultar no aprendizado, porém
podemos quebrar essas dificuldades de maneira leve”, “que a lingua ¢ para ser falada e nao
precisa esperar dominar todas as estruturas gramaticais para comecar”’, entre muitas outras. Elas
foram sendo lidas em nosso encontro. Muito do que elas escreveram estavam relacionadas ao
que haviamos discutido naquela mesma aula sobre ensino de lingua e cultura, bem como
sociedade.

De forma muito breve, a exposicdo oral continuou apenas mencionando as

possibilidades de metodologias ativas, em que, como ja haviamos discutido nas aulas anteriores,
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poderia promover um espaco de aprendizagem em que as estudantes estivessem no centro do
processo pedagogico. Pensando retrospectivamente nesse momento do encontro sincrono,
percebo que essa apresentagdo, de alguns minutos, ndo precisava ter existido, pois as ideias
mais gerais ja tinham sido apresentadas até ali. Essa parte foi tdo répida, que em seguida, o
professor-colaborador mostrou o cronograma que estavamos utilizando nesse curso e que elas
também poderiam se basear para pensar nas aulas do projeto de extensdo. O documento

continha, primeiramente, as informagdes organizadas no QUADRO 12, a seguir:

Quadro 12 - Informacdes iniciais do modelo de cronograma
Modelo de cronograma
Total: 30 horas
Formato: atividades (colocar se sdo sincronas ou/e assincronas e o tempo em cada uma)
Ambiente virtual: (Moodle, Teleduc, classroom, etc.)
Encontros sincronos: dia e hora (se houver)
Periodo: 31/08 até¢ 11/12 (15 semanas)

PROJETO: Durante o curso, qual projeto eu desenvolverei com meus alunos? Podem ser projetos de escrita
(cartas, cronicas, livros, etc.), ou de produgao oral (podcasts, canal no youtube, entrevistas, etc.), ou tematico
(cultura de um ou mais paises, folclore, lendas, gastronomia, etc.). O importante ¢ responder a seguinte
pergunta: quando acabar meu curso de que meu aluno se lembrara?

Fonte: Elaborado por mim.

Com a tela compartilhando essas informac¢des do modelo de cronograma (QUADRO
12), ressaltei a importancia da comunicacdo em todas as esferas do curso on-line, como entre
as professoras-licenciandas, que trabalham em duplas, ou entre elas e suas as coordenadoras do
projeto de extensdo e, especialmente, entre elas e suas alunas. Destaquei como era importante
que as estudantes ndo se sentissem perdidas, com a sensa¢do de ndo faziam ideia do que estava
acontecendo no curso. O “projeto” foi estimulado para que as professoras-licenciandas fizessem
em seus programas de curso, para que houvesse um fio tematico que perpassasse por todas as
aulas. Hoje, considero que essa sugestao possa ter ficado deslocada para elas, ja que nao foi um
tema que haviamos discutido em nenhum momento até aquele dia e, ainda, elas apresentaram
muitas davidas posteriormente, na atividade assincrona, como continuarei narrando.

O professor-colaborador apresentou o restante do modelo de cronograma de aulas de

LE, como o que apresento no QUADRO 13, a seguir.



Quadro 13 — Modelo de cronograma de aulas de LE

AULA 1 (data) AULA 2 (data)
Objetivo: Objetivo:
Atividades: Atividades:
Recursos / materiais: Recursos / materiais:

AULA 3 (data) AULA 4 (data)
Objetivo: Objetivo:
Atividades: Atividades:
Recursos / materiais: Recursos / materiais:

AULA 5 (data) AULA 6 (data)
Objetivo: Objetivo:
Atividades: Atividades:
Recursos / materiais: Recursos / materiais:

AULA 7 (data) AULA 8 (data)
Objetivo: Objetivo:
Atividades: Atividades:

Recursos / materiais:

Recursos / materiais:
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Obs.: O curso ndo acaba com 8 aulas, porém neste primeiro momento estamos pensando na elabora¢do do primeiro més
de curso!

Fonte: Elaborado por mim.

O professor-colaborador mostrava esse cronograma (QUADRO 13) e indicava que cada
linha correspondia a uma semana, pois, no curso que estdvamos vivendo, tinhamos uma aula
sincrona e assincrona nesse intervalo de tempo e, por isso, elas estavam lado a lado. Destacamos
que as professoras-licenciandas nao necessariamente precisavam adotar esse modelo e que elas
tinham que avaliar como agiriam, junto as coordenacdes do projeto de extensdo. Assim, o que
estd presente nos QUADROS 12 e 13 foram apresentados a elas nos momentos finais da aula.
Entendo, hoje, que poderiamos ter mostrado outros quadros de cronograma, possibilitando que
elas conhecessem outras formas de organizacao de aulas. O encontro sincrono foi se encerrando
com a discussdao de uma davida que uma estudante apresentou, que ainda estava relacionado
com a elaboragdo do planejamento de aulas de LE, incluindo recursos tecnoldgicos e a escolha
de temas. Terminamos a aula, convidando as professoras-licenciandas a colocarem suas duvidas
ou seus comentarios no Moodle, caso ainda tivessem.

Posteriormente, disponibilizei o modelo de cronograma de curso no Moodle junto a
proposta da aula assincrona da semana, que era que elas construissem os seus planejamentos de

curso de LE, considerando as primeiras oito aulas (um més). Quem possuia uma dupla no
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projeto de extensdo, poderia fazer essa atividade conjuntamente. Como na semana anterior, eu
e as professoras-colaboradoras expusemos que estdvamos a disposicdo para conversar
individualmente em caso de questdes ou comentarios. Assim, durante a semana fomos
recebendo mensagens no WhatsApp de algumas pessoas. Aquelas que ja foram postando seus
cronogramas, ja foram recebendo seus feedbacks individualizados, de maneira semelhante a
semana anterior.

Na ter¢a-feira seguinte comegava o nosso ultimo encontro sincrono. O objetivo central
era fazer os comentarios gerais, retomando as duas ultimas atividades assincronas (plano de
aula e cronograma), ja que elas sintetizavam as discussdes que haviamos empreendido ao longo
de todo o curso. Porém antes, comecei parabenizando a todas as professoras-licenciandas, junto

ao slide da FIG. 15.

Figura 15 — Print do slide da aula parabenizando as estudantes

PARABENS A TODOS E TODAS QUE TOPARAM ESSE
DESAFIO DE ESTUDAR UM POUCO SOBRE
TECNOLOGIA, PLANEJAMENTO DE AULAS E ENSINO
REMOTO.

Fonte: Meu acervo de pesquisa.

A FIG. 15 é um print do slide utilizado nessa aula, feito nas Google Apresentacdes®’
por mim. Sob um fundo branco, h4a desenhado uma bandeirola colorida no topo. Embaixo, na
cor cinza, esta escrito “PARABENS A TODOS E TODAS QUE TOPARAM ESSE DESAFIO
DE ESTUDAR UM POUSO SOBRE TECNOLOGIA, PLANEJAMENTO DE AULAS E
ENSINO REMOTO”.

Li o slide da FIG. 15 e, entdo, as parabenizei pela dedicagdo das ultimas intensas
semanas, em que vivemos 32h de curso em apenas dois meses. As agradeci pelo engajamento
e pela trajetdria bonita que construimos. Tanto o professor-colaborador quanto a professora-

colaboradora também comentaram como fomos crescendo juntas € o quanto aprendemos nesse

87 Disponivel em: https://www.google.com/intl/pt-BR/slides/about/. Acesso em: 04 jun. 2023.
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tempo. Algumas pessoas, no chat, escreveram que o tempo passou muito rapido. Agradeci as
coordenadoras do projeto de extensdo, na figura do professor-coordenador que fez o curso,
assim como também agradeci a professora-colaboradora e ao professor-colaborador que
lecionaram comigo.

Entdo, comecamos a fazer os comentarios em relagdo ao planejamento de aula e de
cronograma. Reconheci que elas mobilizaram muitas discussdes feitas no curso e em suas
formagdes da graduagdo e que faria alguns comentarios baseado em questdes que apareceram
em muitas atividades assincronas de pessoas diferentes. Utilizando o sl/ide, que continha a
sintese em topicos com algumas frases, fui explicitando meus comentarios.

“O primeiro aspecto ¢ em relacdo as aulas sincronas e assincronas. Algumas pessoas
nao deixaram explicito se as aulas do cronograma eram sincronas ou assincronas, mas deixar
isso claro ¢ muito importante, afinal, elas sao preparadas de maneira diferentes” — eu afirmei.
Continuei comentando “viver o tempo ¢ diferente no Ensino Remoto Emergencial da aula
presencial. Os documentos sobre esse modelo que as universidades estdo disponibilizando
indicam que o tempo da explicacdo precisa ser menor, enquanto o da atividade maior. Ainda
mais se pensamos no ensino de LE, porque as aprendizes precisam praticar a lingua. Gente,
aula ¢ diferente de /ive e podcast, que a pessoa pode ficar escutando passivamente enquanto
pode lavar uma louga... O tempo da atividade precisa ser maior se consideramos 0s recursos,
porque eles podem travar e ndo funcionar. Além disso, muitos programas também apresentavam
muitos conteudos que ndo condizem com o tempo que vocés vao ter, que muitas vezes ¢ de
apenas uma hora de aula sincrona...”.

O professor-colaborador, entdo, comentou sobre o projeto, que em varios programas
ficou como uma avaliacdo final de curso e ndo como um fio que perpassasse por todas as aulas.
Fui complementando sua fala ao afirmar que todas as aulas precisavam ter coesao, para que
compusessem um todo, que € o programa do curso. “O projeto nao ¢ pra atrapalhar. Justamente
pra ndo ficar tudo disperso, o projeto pode ser um esqueleto que liga todas as aulas”, eu
comentei.

As consideragdes sobre os planos de aula e os cronogramas produzidos prosseguiu.
Ressaltei que o uso dos recursos digitais ndo poderia ser aleatdrio, ja que era importante pensar
acerca das habilidades que poderiam ser desenvolvidas e dos objetivos que seriam alcancados.
Em outras palavras, comentei que a tecnologia ndo servia apenas para enfeitar e precisava fazer
parte da aprendizagem. A professora-colaboradora, entdo, contribuiu com sua consideracao
sobre a relevancia de se pensar sobre o proposito educacional de qualquer material,

independentemente do uso da TDIC ou ndo. A carga horaria do curso também foi algo apontado
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por mim e pelo professor-colaborador, ja que as professoras-licenciandas apresentaram
dificuldades em considerar o tempo de todo o curso. Retomando as discussdes da aula sincrona
anterior, em que foram tematizados o ensino de LE com foco na forma ou no sentido, em uma
perspectiva da Abordagem Comunicativa (Almeida Filho, 2012), o professor-colaborador
comentou que sentiu um pouco de falta de materiais auténticos e de aspectos literarios.

Percebi, naquele momento, que estdvamos apenas apontando questdes a serem
melhoradas e que as estudantes poderiam ficar decepcionadas. Entao, ressaltei que, sendo nosso
ultimo encontro do curso, estdvamos fazendo o maximo de comentarios gerais possiveis, para
que individualmente elas pudessem identificar em seus planos de aula e mudassem. Aproveitei
para elogia-las, porque ja havia muito avango de uma semana para outra e, sobretudo, afirmei
que as admirava muito pelos seus esforgos e suas dedicacdes.

Apresentei, em seguida, uma aula sincrona e uma atividade assincrona, que criei para
lecionar em um curso de espanhol, em um contexto parecido com o CLDP, em que a turma era
de iniciante. Eu tinha como propdsito levar esse exemplo, primeiramente, para discutir com
elas que quem fosse adotar o modelo de alternancia entre encontro sincrono e atividade
assincrona, teria que considerar uma relacao entre esses momentos. Enquanto fui expondo, a

tela compartilhada no Meet mostrava o slide da FIG. 16.

Figura 16 — Print do slide sobre um exemplo de uma atividade assincrona em um curso de espanhol

EXEMPLO DE PLANOS DE AULA: Atividade assincrona

= EBYoulube™

Ver o video e
responder algumas
perguntas
(interpretagao de
texto)

La trégica historia de Frida Kahlo

4.477.857 visuakzacBes + 14 de mat. de 2019 g SAML @1 23MIL A COMPARTILHAR SALVAR ...

Fonte: Meu acervo de pesquisa.

A FIG. 16 mostra, no topo, uma tira azul com o titulo, escrito em branco, “EXEMPLO
DE PLANOS DE AULA: Atividade assincrona”. Embaixo, no lado esquerdo, estd um print do
video no Youtube “La tragica historia de Frida Kahlo”®® (A tragica historia de Frida Kahlo),

88 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=5g6khOdJgfo&t=19s. Acesso em: 20 maio 2023.
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pausada nos primeiros segundos do video, em que aparece a foto da artista mexicana em preto
e branco contornado em um fundo alaranjado, com uma pintura de autorretrato no fundo,
desfocado. Ao lado de sua foto, esta escrito seu nome em branco. O print desse contetido do
Youtube mostra as hashtags relacionadas ao video (#FridaKahlo, #HistoriasTragicas e
#ArtistasFamosos), a quantidade de visualizagdes (4.477.857), a data da postagem (14 maio
2019), a quantidade de ‘“gostei” (84 mil) e “ndo gostei” (2,3 mil), além dos icones de
compartilhar, salvar e mais opgdes. Ao lado do print, no lado direito, estd escrito em preto, sob
um fundo branco, “Ver o video e responder algumas perguntas (interpretagdo de texto)”, com
uma seta vermelha apontando para o video da Frida Kahlo.

Assim, apresentei a atividade assincrona, que era assistir ao video da FIG. 16 e
responder a algumas perguntas de interpretacdo e compreensao que elaborei previamente.
Destaquei que considerei o publico-alvo do curso ao selecionar esse video, pois ele era
compreensivel e, ainda, havia orientado as aprendizes a diminuir a velocidade com o recurso
do proprio site. Minha apresentacdo continuou com a consideracdo de que a aula sincrona
seguida foi toda em torno da artista estudada previamente na atividade assincrona. No
QUADRO 14, apresento os topicos que estavam no slide que aparecia enquanto eu comentava

sobre como os momentos do encontro sincrono.

Quadro 14 — Sintese da aula sincrona, baseado no slide
CONTINUACAO: Aula sincrona
Momentos da aula:

1. Introdugdo: Atividade em que as estudantes imaginavam que eram jornalistas e podiam fazer perguntas
para Frida Kahlo do que ela gostava ou ndo, ou seja, elas poderiam questionar o que ainda gostariam
de saber mais a respeito da artista.

a. - Foi apresentado as aprendizes os pronomes interrogativos em espanhol, para que criassem
suas perguntas, como ;Cual? (Qual?), ; Por qué? (Por qué?), etc.

2. Apresentagdo do conteudo: Verbo gustar (gostar)

3. Compreensdo e fixagdo: Atividade em que as estudantes navegaram pelo sife do Google Art and
Culture (Arte e Cultura)®® e escolhiam de duas a trés pinturas da Frida Kahlo que mais gostassem.
Depois de conhecer mais a artista, as estudantes tiveram que explicar quais pinturas escolheram e o
porqué de terem gostado delas para a turma.

Recursos utilizados: Classrom (atividade assincrona), Google Apresentagdes e Google Art and Culture (Arte e
Cultura).
Fonte: Elaborado por mim.

Seguindo o que estd disposto no QUADRO 14, fui comentando cada etapa da aula

sincrona sobre a Frida Kahlo. No primeiro momento, era possivel que as aprendizes criassem

% Disponivel em: https://artsandculture.google.com/. Acesso em: 20 maio 2023.
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perguntas sobre a artista, ja que elas ja a conheceram um pouco sobre sua vida e obra a partir
do video visto anteriormente. Comentei que essas perguntas eram em relagdo a gostos, como
por exemplo, “por que vocé gostava tanto do Diego?”, “qual ¢ a sua pintura favorita?”’, “por
que suas pinturas sao tdo coloridas?”. No segundo momento, de apresentagdo do conteudo,
verbo gustar (gostar), explicitei que utilizei a propria producao de perguntas das alunas para
mostrar como se conjuga esse verbo. Continuei expressando que a atividade final de
compreensdo e fixagdo, com base na galeria de Arte e Cultura do Google, permitia visitar
museus do mundo inteiro, bem como entrar na exposi¢do. Contei para as professoras-
licenciandas que, nesse momento final, eu e as aprendizes acabamos fazendo andlises das
pinturas, pois elas eram capazes por terem conhecido um pouco sobre a artista.

Destaquei que se tivéssemos s6 conhecido a artista na aula sincrona, talvez tivéssemos
tido apenas uma nog¢ao superficial sobre ela. Ainda dei como exemplo que essa aula poderia
fazer parte de um projeto como “Pinturas ou obras de arte da comunidade hispanofalante no
mundo”. Em relacdo as ferramentas, mostrei que utilizamos apenas um video no Youtube e o
Google Art and Culture, além do proprio Google Meet e do Google Apresentacdes, defendendo
que “menos ¢ mais” e que elas poderiam usar algumas poucas ferramentas para viver uma aula
com sentido.

Algumas estudantes comentaram suas dividas sobre questdes especificas de carga
horaria ou de como escolher encontros sincronos e assincronos para elaborar o cronograma ou
o plano de aula. Na medida do que estava ao meu alcance e ao professor-colaborador ¢ a
professora-colaboradora, respondemos, considerando que nao tinhamos conhecimento das
questdes estruturais do CLDP, que iam ser decididas pelas professoras-licenciandas junto as
suas coordenadoras. Pedi que respondessem a avaliacdo e autoavaliacdo no Google Formuldario,
que continha questdes sobre o desempenho pessoal no curso e impressdes sobre o curso.”’ As
respostas nesse Formulario foram diversas, mas de modo geral, apontavam para o
aproveitamento das aulas pelas estudantes. A leitura dos diarios reflexivos que as estudantes
escreveram durante o tempo do curso e esse levantamento final me deixaram feliz e satisfeita
com o trabalho desenvolvido ao longo dessas semanas intensas, como relato no meu diario

reflexivo, no trecho a seguir.

Alguns afirmam que, gracas as aulas, puderam observar o quao vasto pode ser o uso
de ferramentas digitais para as aulas de lingua estrangeira. Outros também
demonstram que antes tinham uma concepg¢ao negativa acerca dos dispositivos e tudo
que ¢ online, porém mudou de ideia com nossas discussdes. Esses relatos, tanto em

% Cf. Apéndice D.
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aula quanto em diarios reflexivos, me deixam muito feliz, ja que sinto que cumprimos
com nosso objetivo principal. Por outro lado, fico mais feliz ainda em saber que
contribui para o desenvolvimento desses graduandos-professores (Diario reflexivo, 18
ago. 2020).

Lendo meu diario, percebo que, quando chegamos nesse tltimo dia do curso, eu estava
satisfeita, pois eu sentia que havia contribuido para a formacao dessas professoras-licenciandas
ao aprendermos sobre ferramentas tecnologicas e aula de LE. Encerramos a aula, o professor-
colaborador e eu contamos que ainda poderiamos continuar nos encontrando, mesmo que o
curso tivesse terminado, por meio de Acompanhamentos, mencionado na Se¢ao 2, “Vivendo o
percurso teorico-metodologico da pesquisa narrativa”, Subse¢do “A paisagem virtual das
experiéncias vividas”. Comunicamos que, nesses encontros sincronos, poderiamos debater
temas que nao pudemos abordar durante as aulas do curso e, ainda, questoes que elas estivessem
vivendo como professoras do CLDP.

Quando encerramos a tltima aula, eu percebi que apenas o curso havia terminado, mas
que nossas historias de formagdes como professoras continuariam, j4 que, compreendendo
narrativamente, quando comecei a me relacionar com elas, entrei no entremeio da historia de
suas vidas (Clandinin; Connelly, 2000, 2015).

Na proxima secdo, as experiéncias vividas por Sarah Wolf sdo contadas.



122

4 AS HISTORIAS DE SARAH WOLF

Em 2020, entrei em contato com as professoras-licenciandas de espanhol do projeto de
extensao universitaria CLDP para lhes perguntar se teriam interesse em participar da minha
pesquisa de doutorado. Dentre elas, Sarah Wolf aceitou a participagdo na pesquisa. Na mesma
€poca, vivemos as experiéncias no curso de formagao para uso de TDICs, cujo publico-alvo era
licenciandas de Letras que eram professoras de linguas no projeto de extensao que Sarah Wolf
integrava. Ao longo do tempo do curso e posteriormente a ele, nds desenvolvemos uma relagao
e pudemos contar, uma para a outra, muitas historias vividas nesse curso em que ela foi aluna.
Tais historias sdo contadas nas proximas subsegdes, na forma de e-mail, poemas em palavra-
imagem e conversas de WhatsApp.®! Destaco que as mensagens ndo foram trocadas da forma
que apresento neste texto de pesquisa, mas sao uma forma de escrita que escolhi para narrar as

experiéncias vividas ao lado de Sarah Wolf e honrar as histérias que vivemos juntas.

4.1 Descobrindo a (in)existéncia de desconfiancas e resisténcias quanto as TDICs na

Educacao

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: sarahwolf(@email.com.br

Assunto: Desconfiangas ¢ resisténcias

Querida Sarah Wolf, como vai?

Espero que esteja bem e principalmente com satde!

A primeira vez que entrei em contato com vocé, vocé me surpreendeu. Eu havia
mandado um e-mail para vocé e as outras professoras que dao aulas de espanhol no projeto
de extensdo. Escrevi nesse e-mail um pouco sobre a minha pesquisa e as convidei a se
tornarem participantes dessa investigacdo. Vocé foi a primeira a notar e me avisar que o
Formulario do Google (TCLE) que eu enviei juntamente no corpo do e-mail estava
fechado para quem quisesse respondé-lo. Quando vocé€ me avisou, a primeira coisa que

pensei era de que vocé me avisava, porque tinha interesse em participar da pesquisa.

1 Cf. Subsecdo 2.4, “Do campo aos textos de campo, aos textos intermedidrios, aos textos de pesquisa”.
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Depois vi no formulario que de fato vocé aceitou participar e eu fiquei muito feliz; vocé
foi a primeira participante de pesquisa! E claro que eu ndo deixava de estar nervosa
também, j& que seu aceite significava que a pesquisa havia comegado de verdade e que ela
estava, enfim, se concretizando.

Uns dias depois entrei em contato pedindo para que vocé e todas outras
participantes escrevessem um relato autobiografico, para que eu as pudesse conhecer mais.
E vocé mais uma vez respondeu prontamente com o seu relato, me deixando a primeira
impressao de que vocé era muito proativa e solicita.

Entdo, abri o seu relato para 1€-lo antes de comecarmos as nossas aulas, porque eu
desejava entrar em sala de aula ja conhecendo um pouco mais daquelas que seriam as
participantes da pesquisa. Em seu relato, vocé me contou um pouco da sua trajetoria
académica, que estava ja no ultimo ano da graduagdo, de sua passagem pelo PIBID-
Espanhol, de seu intercimbio académico, de seis meses, na Espanha com a Bolsa
Santander Ibero-americanas... Vocé€ também me contou sobre seu desejo de fazer um
mestrado com bolsa em Granada, na Espanha... Fico pensando nas tantas experiéncias que
vocé viveu como estudante-professora em formagao inicial e nas outras tantas que vocé
ainda aspirava viver.

Ao longo da leitura de seu relato, cheguei em uma parte que me deixou um pouco
pensativa, mas que me fez sorrir comigo mesma, ja que era algo que eu esperava encontrar
entre as estudantes do curso. Voc€ me contou que usava tecnologias digitais tanto no
ensino quanto na aprendizagem de espanhol, porém logo em seguida vocé explicou as
desvantagens que vocé enxergava no uso das TDICs nesse ambito. Vocé se deteve a
explicar essas desvantagens em longos paragrafos, focando especialmente em situacdes
em que as aulas sdo presenciais € passam a ser on-line € como vocé entendia essa
adaptacdo como uma perda da aprendizagem na maioria dos casos.

Com a leitura, fiquei pensativa a respeito do cenario que vocé descrevia, que era
semelhante ao contexto da universidade que logo retornava na modalidade remoto
emergencial. Percebi que vocé estava sendo critica a esse retorno da maneira que estava
acontecendo, mas fiquei imaginando se essa era a sua compreensdo da EaD e do uso de
TDICs nos processos educacionais de maneira geral. Eu me perguntava se vocé estava
desconfiada, receosa e resistente com o inicio de aulas no Ensino Remoto Emergencial.
Minha mente fervilhava, porque eu ja queria discutir tudo aquilo que voc€é me contava no

relato por meio de nossas aulas no curso. Eu ja imaginava algumas perguntas que eu
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poderia discutir com vocés no curso: sera que todo ensino mediado por tecnologias digitais
¢ ruim quando antes era presencial? Sera que as aulas presenciais eram
predominantemente boas por serem nessa modalidade? Até hoje, suas inquietagdes me
instigam, porque, afinal, esse era o cenario do projeto de extensdo que vocé atuava como
professora, ou seja, ele era presencial e passou a ser Remoto Emergencial durante a
pandemia. E, para esse contexto, ¢ que o curso em que eu era responsavel se destinava.

A partir de seu relato, eu pude pensar que igualmente a vocé, varias estudantes
também estavam apreensivas com as aulas on-line que teriam de comecar a ministrar no
segundo semestre. Assim, eu me preparei para algumas das discussdes que poderia
promover, focada em problematizar a atribuicdo negativa ou positiva a modalidade
presencial ou virtual e ao uso de recursos tecnologicos em sala de aula. Vocé se lembra da
nossa primeira aula sincrona sobre a diferenciagdo entre EaD e Ensino Remoto
Emergencial? Aquela aula foi pensada, de alguma forma, nas questdes que vocé tinha
colocado em seu relato.

O que queria te perguntar € se vocé chegou no curso com essas resisténcias. Vocé
tinha desconfiancgas e resisténcias quanto ao uso de tecnologias digitais na Educagao pelo
CLDP e ao Ensino Remoto Emergencial? Vocé estava resistente quanto ao curso, ja que
ele era on-line? Vocé acreditava que o curso te ajudaria como professora que comegaria a
dar aulas no contexto on-line?

Fico aguardando sua resposta. Sempre bom conversar com vocé, Sarah Wolf!

Abragos, até mais,

Mayara Mayumi Sataka

De: sarahwolf(@email.com.br

Para: mayara.sataka@unesp.br

Assunto: Re: Desconfiangas e resisténcias

Oii, May! Tudo bem? Por aqui, tudo certo!

Entdo, Mayara, naquele momento que eu escrevi aquele relato, eu julguei
as aulas remotas como EaD. Realmente, o termo que usei pode nao ser sido

correto, porque EaD é uma coisa e Ensino Remoto Emergencial é outra e pude
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entender isso depois. Mesmo assim, a questdo € que eu nao considerava as
aulas remotas como uma solugdo, pelo menos, no que diz respeito a
universidade!

Na minha opinido, a universidade € um conjunto de aspectos, ou seja, hao
€ sO estar na sala de aula. Ela € um espacgo de pertencimento, para se formar
como professoras e pesquisadoras a partir do contato com o outro, em varios
espacgos como a biblioteca, os corredores, a cantina, etc. Nao é so6 a sala de aula,
mas todos os espacgos... Os projetos de extensdo mostram isso! Todas as
atividades puderam acontecer no virtual? Sim, mas ndo na mesma poténcia que
era no presencial. Hoje eu percebo que por falta de experiéncia de viver uma
pandemia, ou mesmo ignorancia, naquela época, eu acreditava que a
universidade podia esperar a pandemia acabar. De todo modo, o modelo remoto
foi adotado, mas eu achei que foi muito apressado. A universidade podia ter dado
um tempo a mais para nds nos adaptarmos e esse retorno podia ter sido mais
organizado, na minha opinido. Quanto as aulas on-line no CLDP,
independentemente de ser remoto, eu tinha a necessidade da bolsa; os 400 reais
pagavam meu aluguel. Entdo, eu precisava integrar o projeto de extensao até
pela minha sobrevivéncia.

E ha o fato de que eu comecei a ser professora pela primeira vez no Ensino
Remoto Emergencial. Eu me tornei professora e entrei no projeto ja quando se
tornou remoto e nao tive o choque de passar do presencial para o remoto, como
foi o caso de outras bolsistas. Entdo, quando eu comecei as aulas no seu curso,
que o projeto de extensdo oportunizou, eu estava muito nervosa e ansiosa,
porque, como eu disse, era a primeira vez que eu ia ser professora e, ainda por
cima, no virtual. Eu estava muito apreensiva em pensar como eu daria aulas de
espanhol de forma on-line.

Entdo, eu fiquei muito esperangosa ja depois daquela primeira aula no
curso, porque eu senti que ja podia ter um horizonte de expectativas em relagao
a como eu daria as aulas. Eu ja estava comeg¢ando a pensar em que modelo eu
poderia adotar como professora, como com encontros sincronos e momentos
assincronos, como o curso, e também as plataformas diversas que poderia usar,
como o quiz, usado na primeira aula, Instagram como meio de comunicagao, etc.

Eu esperava aprender ainda mais a cada aula!
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Eu nao tinha as desconfiancas com o curso em si, porque eu estava
satisfeita e feliz com o objetivo das aulas de nos auxiliar em um momento tao
dificil e temeroso para mim e para a maioria das estudantes. Eu ndo sabia
exatamente o que e como fazer como professora no Ensino Remoto Emergencial

e eu sabia que o curso podia nos ajudar nesse sentido.

Espero ter respondido a sua pergunta.

Vamos nos falando! @)

Abracos,
Sarah Wolf

Apo6s contar a (in)existéncia de desconfianca e resisténcias de Sarah Wolf quanto as
TDICs na Educagao, na proxima subsecdo, narramos suas experiéncias relacionadas a maneira

como ela entende o curso em sua formagao.

4.2 Um curso de formaciao para uso de tecnologias digitais ndo é sé sobre tecnologias

digitais...

Comeco esta subse¢ao com uma palavra-imagem, em que estdo representados, do lado
direito, a minha voz como professora-pesquisadora e, do lado esquerdo e com a letra em itélico,

a voz de Sarah Wolf.

Eu fico pensando

No que foi importante

Para cada uma de nds
Durante o curso

De uso de tecnologias digitais

Em sala de aula de linguas

O curso foi importante

Para mim



Aprendi que posso levar literatura
Nas aulas de espanhol
Eu tinha uma visdo

Estrutural de aula de lingua

Nossa aula

Em que discutimos que

Pronuncia correta ndo existe!

Nao precisa ter um sotaque de estrangeiro!
Eu ndo pensava assim!

Eu achava que tinha um jeito de falar certo sim!

A gente estudou sobre ensino de lingua
E de cultura
Também

Como isso ¢ importante...

Pra mim

O curso foi uma
Complementagdo na formagdo
Como professora de espanhol
Porque debatemos

Como ensinar lingua
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E o que mais foi marcante
A respeito das nossas aulas
Para vocé€ como professora?

O que vocé ndo vai se esquecer?

O ensino de linguas ¢ inseparavel
De muitas questdes mesmo

E importante apresentar a
Diversidade linguistica e cultural

Nas aulas de linguas
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Qual é o papel da professora de espanhol

Como podemos apresentar a diversidade cultural

O curso foi um espago
Para conhecer e dialogar
Com outras professoras
De linguas

Em formacgao

A participante Sarah Wolf me ajudava a prestar atengdo na questdo de formacao de
professoras de espanhol, que estava fortemente relacionada as questdes de tecnologias digitais
no nosso curso. Continuo narrando a histéria de Sarah Wolf nas proximas paginas, em forma

de correspondéncias de e-mail entre mim e ela.

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: sarahwolf(@email.com.br

Assunto: O curso na sua formagao como professora

Querida Sarah Wolf,

Tenho pensado muito no curso como um espago de aprendizagens e no que ele
pode ter te oportunizado como professora em formacgao inicial... A partir da relacdo que
construimos juntas, me chama muito a ateng¢do o fato de que um curso de tecnologias
digitais no ensino de linguas ndo ¢ s6 sobre tecnologias digitais. Essa compreensdo atual
¢ algo importante de se destacar, pois quando eu te perguntava sobre o que mais havia te
marcado no curso, ndo eram essas respostas que eu imaginava ouvir. Eu estava
constantemente imaginando que a resposta seria sobre o uso das tecnologias, relacionadas
a como dar aulas por meio de ferramentas digitais, como por exemplo, quais recursos on-
line utilizar como professora. Vocé, em outros momentos, também afirmou sobre o uso
de TDICs na sala de aula em si, mas essa nunca foi a primeira resposta que vocé me falava
em nossas conversas. Essas respostas me intrigavam. Vocé me afirmava questdes

relacionadas ao ensino de linguas e literatura, artes, cultura, variacao linguistica...
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Vocé compds diferentes sentidos das nossas aulas, relacionou-os de sua propria
maneira, de tal forma que eu, que estava ali como professora e pesquisadora, ndo podia
imaginar. Ter voc€, Sarah Wolf, como aluna e participante de pesquisa, me faz perceber
que o curso de tecnologias digitais no ensino e aprendizagem de linguas integra a formacao
de professoras. Aprendo com a experiéncia do curso que vivemos juntas, eu como
professora e vocé como aluna, de que as tecnologias digitais ¢ um aspecto do ensino de
linguas, assim como ha varios outros, € que, por causa disso, faz sentido que abarque as
experiéncias que constituem o se tornar professora. Todos esses aspectos se relacionam e
constituem a sala de aula de lingua: concepcdes de lingua, cultura, literatura, artes,
tecnologias digitais... E estdo na atuagdo da professora na aula de lingua. Me parece que
foram todas essas questdes que te inquietaram no curso e que foram importantes para voce,
uma professora de espanhol em formacgao inicial.

Aliés, sua afirmagdo de que o curso foi uma complementacao na formagdo como
professora de espanhol, porque debatemos como ensinar lingua, me deixa muito feliz. Nas
minhas historias do curso, em minha perspectiva como professora e pesquisadora, eu
conto como eu sentia a responsabilidade de ser uma professora formadora, ou seja, de ser
responsavel por um curso que poderia ser de muita importancia na vida de professoras
iniciais. Eu sentia toda a ansiedade e a expectativa de fazer um bom trabalho como
professora e como pesquisadora em processo de doutoramento, sabendo que esse curso
ndo fazia parte da formagdo institucional formal da grade curricular de Letras. Como
responsavel pelo curso, eu o entendia como uma formacdo complementar a essa
institucional da graduacdo. Eu entendia que o curso poderia ser uma oportunidade para
que as estudantes de Letras debatessem questdes que usualmente nao poderiam no dia a
dia da vida como licenciandas. Assim, quando vocé me contou que entendia o curso como
uma complementacdo de sua formacdo, me senti valorizada e honrada como professora,
pelo meu esforgo despendido, pela confianga construida mutuamente, e pelas experiéncias
que vivemos juntas a partir do curso, que fizeram parte das histérias uma e da outra, de

quem somos e de quem estamos nos tornando.

Abracos 9
Mayara Mayumi Sataka
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De: sarahwolf(@email.com.br

Para: mayara.sataka@unesp.br

Assunto: Re: O curso na sua formag¢do como professora

Oi, Mayaral!

O curso e os nossos encontros foram muito importantes para mim, como
vocé colocou no seu e-mail. Eu agradego muito a vocé, ao professor-colaborador
e a professora-colaboradora, porque eu nado saberia onde e como pensar as
duvidas e os receios que eu tinha antes e depois de comecar a atuar no projeto
de extensdo. Eu aproveitei cada encontro, reunido, conselho e convivio com
vocés e as demais graduandas que fizeram o curso.

Sobre os recursos tecnoldgicos, me marcou bastante o debate de que o
mais importante ndo € uso das tecnologias em si, mas a abordagem e a
metodologia que a professora adota com esse uso. Um dos materiais que vocés
usaram para discutir isso em um dos momentos do curso foi a partir de um video
com o titulo “Tecnologia ou metodologia?”%?, em que mostra em formato de
animag¢ao uma sala de aula com uma professora e as criangas como alunos
sentados em fileiras. A professora ensina a tabuada, fazendo as alunas a
repetirem alto e todos juntos. De repente chega um homem engravatado dizendo
que a escola ficara moderna e sera excelente. Na semana seguinte, as
estudantes estdo sentadas em fileiras, mas ao em vez de cadernos, eles tém
computadores e a professora continua ensinando a tabuada do mesmo jeito que
antes.

Eu entendi com o video, com a discussdo e com as aulas que uma boa
aula nado depende s6 dos instrumentos, porque uma aula marcante para a
estudante € a experiéncia que ela/e vive, que poderia ser com lousa, livro
didatico, por exemplo. Na minha vida, as tecnologias ndo importaram tanto
quanto o dialogo. Entdo, o uso de ferramentas e tecnologias esta relacionado
com varias questdes relacionadas com o ensino e aprendizagem; ela ndo esta
separada. Foi isso que aprendi nas aulas do curso e levei para minha vida como

professora, inclusive quando terminei a graduagado e comecei a dar aulas em

92 Cf. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=QzwNpyoX1xk. Acesso em: 23 fev. 2023.
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escola presencialmente. O curso ndo ajudou s6 para eu comegar a dar aulas no
Ensino Remoto Emergencial, mas também depois, quando retornamos para o
presencial.

Por isso, o curso de tecnologias digitais foi para mim uma oportunidade
para estudarmos sobre o ensino de linguas e como ser professora de espanhol,
discutindo varias questdes que senti falta no curso da licenciatura em Letras

(portugués-espanhol).

Abracos,
Sarah Wolf

Passo, nesse momento, para mais uma historia de Sarah Wolf, em que ¢ tematizado sua

transformag¢do da compreensdo do uso de recursos multimididticos nas aulas de espanhol, por

meio da relagdo que estabelecemos a partir do curso.

4.3 Uso de recursos multimidiaticos nas aulas de espanhol: o0 Cine Debate

Nesta subsecdo, as historias continuam sendo narradas na forma de troca de e-mails

entre mim e Sarah, comec¢ando pela historia do uso de filmes e séries no processo de ensino e

aprendizagem nas aulas de espanhol e o cine debate, que foi proposto na época do curso.

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: sarahwolf(@email.com.br

Assunto: Uso de filmes e séries nas aulas de espanhol

Sarah Wolf, querida, como vocé esta?

Sinto que o Cine Debate se tornou uma grande marca na nossa relagao e isso me
deixa bastante feliz e principalmente empolgada. A primeira vez que vocé€ mencionou os
recursos multimidiaticos foi no seu relato autobiografico. Para exemplificar que vocé
como professora inseria ferramentas digitais nas suas aulas, vocé escreveu que levava
séries famosas de plataformas de streaming, como Elite e La casa de papel, assim como

podcasts e memes para suas aulas. Posteriormente, ja quase no fim do curso, a série Elite
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novamente apareceu no seu cronograma para suas aulas no CLDP, que foi a proposta de
atividade final do nosso curso. Vocé ja havia mencionado em outra ocasido que passava o
filme do Coco, Viva: A vida é uma festa, dos estidios Disney. Eu ficava feliz por vocé
mencionar esses recursos, porque sou uma entusiasta de uso de recursos multimidiaticos
em aulas de linguas.

No cronograma que vocé entregou como atividade final, havia uma aula que me
chamou a atengdo, pois vocé tinha colocado varios géneros discursivos diferentes, como
memes, reportagens e a série Elite, além de programar nesse mesmo dia que vocé iria
apresentar uma variedade de conteidos como alfabeto, numeros, pronomes
interrogativos... Entdo, entre os varios comentarios que fiz no seu documento, busquei

fazer uma provocagao para te inquietar:

Lendo assim, dessa forma, me parece
muuuuito material. Talvez eleger uma
producao apenas ndo permitiria explora-la
mais a fundo?

Mais adiante, no documento, eu comentei que talvez houvesse um excesso de
conteudos e de materiais que ndo condizia com o viver do tempo em uma aula on-line
durante uma pandemia... Comentei que talvez pudesse ser mais interessante focar em um
material, um tema e um conteudo. Eu sugeri que a série Elite poderia impulsionar todas
as discussoes, para diferentes fins, em varias aulas, aproveitando personagens, falas,
fotografias, etc. Assim, vocé poderia explorar mais esse recurso, focaria em um tema ou
conteudo, e ndo tornaria a aula pesada. Confesso que quando fiz essa sugestdo, eu nao
imaginava aonde iria nos levar... Fico imaginando que naquele comentario de trabalhar
varias questdes diferentes a partir de uma série, ja estavamos construindo nossas historias
como professoras que usam recursos multimidiaticos em aulas de espanhol.

Sarah Wolf, gostaria de te perguntar se essas sugestdes de fazer varias atividades

a partir de uma produg¢do audiovisual foram importantes para voce.

Abracos @
Mayara
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De: sarahwolf(@email.com.br

Para: mayara.sataka@unesp.br

Assunto: Re: Uso de filmes e séries nas aulas de espanhol

Ola, May! Cémo estas?

Suas sugestdes foram muito importantes sim! Vocé sugeriu o “Cine
Debate”, que é a sequéncia de aulas que vocé faz baseada em um filme, tanto
nas aulas do curso quanto por mensagens de WhatsApp. Eu agradegco muito a
vocé pela indicagdo, porque depois, quando eu ja dava aulas de espanhol no
CLDP, eu fiz uma discussdo com minhas alunas a partir do filme Coco, da Disney,
e foi incrivel. Antes de fazer o seu curso, eu também nao tinha dado aulas ainda
no projeto de extensao, entdo eu s6 tinha uma ideia de recomendar filmes e
séries para as minhas alunas. Eu pensava em levar mais como recomendacgao e
nao tanto como parte das aulas.

Eu passei o filme com audio e legenda em espanhol e consegui debater
com eles o Dia de los Muertos (Dia dos Mortos), que se passa no México. A partir
desse filme, fizemos um debate sobre o que € a vida depois da morte. As
discussodes foram lindas; as alunas conseguiram relacionar com familiares deles
ja falecidos, recordando deles com carinho. Entao, eu perguntei as alunas o que
elas levavam da discussao do Dia dos Mortos e do filme e elas responderam que
acreditavam que uma pessoa hao morre e que, na verdade, ela morre quando
nos nos esquecemos dela. Sendo assim, fica a lembranga! Foi um debate muito
produtivo para a turma.

Consegui apresentar o vocabulario da familia, mas também eles
aprenderam algumas questdes importantes, como por exemplo, que no México &
mais comum se dizer mama (maméae) e papa (papai) no lugar de madre (mée) e

padre (pai) e que, as vezes, se refere as avds como mamas.

Abracos,
Sarah Wolf

Sarah Wolf e eu nos conhecemos e construimos nossa relagdo quando ela estava no fim

da graduacdo. Em 2022, quando ela ja havia concluido sua licenciatura e trabalhava como
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professora de espanhol em uma escola publica, ela me mandou mensagens por WhatsApp
perguntando sobre uso de filmes em aula de linguas, como conto nas FIG. 17, 18 e 19. As
figuras foram criadas por mim® para continuar contando a historia ao longo de nossas

conversas.

Figura 17 — Troca de mensagens com Sarah Wolf I
.o - 11:13 0 47% W

< Messages Sarah Wolf Details

Oii, Mayara, tudo bem?
querida, vc teria alguma
indicacao de filme em
espanhol que possamos
trabalhar o vocabulario
de familia?

N2ao queria passar Coco
de novo :(

Oi Sa! Tenho uma lista
de filmes infinita, mas ja
que o tema é familia, vou
pensar um pouco

Siiim, vocabulario,
descrigdo, comparagao...

(O] Send

Fonte: Elaborada por mim.

Na FIG. 17, h4a uma ilustracdo que imita um print de tela de celular com mensagens
trocadas entre mim e Sarah Wolf. A tela mostra os simbolos do sinal de celular, de wi-fi, de
despertador. No meio mostra o horario de 11h13 e no canto direito mostra o celular carregado
em 47%. Logo abaixo, a esquerda, ha a seta apontando para voltar para mais mensagens, em
inglés (messages). Do outro lado, a direita, esta escrito “detalhes” em inglés (details). No centro
se encontra o nome de Sarah Wolf, ja que o print seria de meu celular. Na conversa, as
mensagens trocadas sao:

Sarah: Oii. Mayara, tudo bem? Querida, vc teria alguma indicagdo de filme em espanhol que
possamos trabalhar o vocabulario de familia? Ndo queria passar Coco® de novo @

Eu: Oi Sa! Tenho uma lista de filmes infinita, mas ja que o tema ¢ familia, vou pensar um pouco.
Que aspectos de familia vocé queria trabalhar especificamente? Mais vocabulario mesmo?

Sarah: Siiim, vocabulério, descri¢ao, comparagao...

93 O recurso utilizado para a criagdo dessas figuras ¢ o site https://ifaketextmessage.com/. Acesso em: 26 jul. 2023.
%4 Sarah Wolf refere-se ao filme de animagdo Viva — a Vida é uma Festa (2017), da Disney.
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Abaixo dessa troca de mensagens, no lado esquerdo, ha o icone de uma cadmera. No centro, esta
0 espago para envio de mensagens, escrito “digite mensagem” em inglés (fext message). No

lado esquerdo, esté escrito “enviar” em inglés (send).

Figura 18 — Troca de mensagens com Sarah Wolf 1T
sses T 6:46 9 62% W

{ Messages Sarah Wolf Details

Oi, Sarah Wolf! Bom dia!
Entao, eu acho que da
pra passar o filme Todo
sobre mi madre, do
Almodévar. Eu tenho
uma sequéncia de aulas
pronta desse filme, que
posso te passar

Pro foco ficar na familia,
acho que da pra discutir
sobre constituicdo de
familias, diversidade,
maternidade/paternidade

A histéria gira em torno
de um pai que é trans e
se torna mae. S3o varias
mulheres na historia e
varias relacoes

(O] Send

Fonte: Elaborada por mim.

A FIG. 18 contém, em esséncia, as mesmas informagdes visuais que a FIG. 17. Entdo,
trata-se de uma ilustragdo que imita um print de tela de celular com mensagens trocadas entre
mim e Sarah Wolf. A tela mostra os simbolos do sinal de celular, de wi-fi, de despertador. No
meio mostra o hordrio de 6h46 e no canto direito mostra o celular carregado em 62%. Logo
abaixo, a esquerda, ha a seta apontando para voltar para mais mensagens, em inglés (messages).
Do outro lado, a direita, estd escrito “detalhes” em inglés (details). No centro se encontra o
nome de Sarah Wolf. As mensagens sao:

Eu: Oi, Sarah Wolf! Bom dia! Entdo, eu acho que da pra passar o filme Todo sobre mi madre,
do Almoddévar. Eu tenho uma sequéncia de aulas pronta desse filme, que posso te passar

Pro foco ficar na familia, acho que da pra discutir sobre constituicao de familias, diversidade,
maternidade/paternidade

A histoéria gira em torno de um pai que ¢ trans e se torna mae. S3o varias mulheres na historia

e varias relagdes.
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Abaixo dessa troca de mensagens, no lado esquerdo, ha o icone de uma cadmera. No centro, esta
0 espago para envio de mensagens, escrito “digite mensagem” em inglés (fext message). No

lado esquerdo, esté escrito “enviar” em inglés (send).

Figura 19 — Troca de mensagens com Sarah Wolf 11
ssese T 12:00 9 84% >

{ Messages Sarah Wolf Details

Qii, ameii! ja tinha visto
esse filme e comegamos
a ver hoje em aula!

Muchas gracias! Quero
ver a sequéncia de aulas

sim &
Oi, Sa! Que bom!!!
Ent3o, vou te passar

A sequéncia de aulas
que eu fiz com Todo
sobre mi madre foi uma
das melhores aulas que
ja dei! As discussodes
foram muito legais

Na verdade foi uma
sequéncia inspirada em
um plano de aula que
encontrei na internet. Te
mandei no e-mail tanto
meus materiais quanto
esse plano

(O] Send

Fonte: Elaborada por mim.

A FIG. 19, assim como as FIG. 17 e 18, ¢ uma ilustracdo que imita um print de tela de
celular com mensagens trocadas entre mim e Sarah Wolf. A tela mostra os simbolos do sinal
de celular, de wi-fi, de despertador. No meio mostra o horario de 12h e no canto direito mostra
o celular carregado em 84%. Logo abaixo, a esquerda, h4 a seta apontando para voltar para mais
mensagens, em inglés (messages). Do outro lado, a direita, estd escrito “detalhes” em inglés
(details). No centro se encontra o nome de Sarah Wolf. As mensagens sio:

Sarah Wolf: Oii, ameii! Ja tinha visto esse filme e comecamos a ver hoje em aula!

Muchas gracias (Muito obrigada)! Quero ver a sequéncia de aulas sim <3

Eu: Oi, Sa! Que bom!!! Entdo, vou te passar

A sequéncia de aulas que fiz com Todo sobre mi madre foi uma das melhores aulas que ja dei!
As discussoes foram muito legais

Na verdade foi uma sequéncia inspirada em um plano de aula que encontrei na internet. Te

mandei no e-mail tanto meus materiais quanto esse plano.
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Abaixo dessa troca de mensagens, no lado esquerdo, ha o icone de uma cadmera. No centro, esta
0 espago para envio de mensagens, escrito “digite mensagem” em inglés (fext message). No

lado esquerdo, esté escrito “enviar” em inglés (send).

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: sarahwolf(@email.com.br

Assunto: CINE DEBATE com Todo sobre mi madre

01, Sarah Wolf

Como te falei por mensagem, o plano de aula sobre o filme Todo sobre mi madre
que me orientei para fazer a sequéncia de aulas esta na Revista MarcoELE. O link para
voce acessa-lo ¢ https://marcoele.com/descargas/7/todo_sobre mi_madre-
manuel fernandez.pdf/.

Assim como no nosso curso de tecnologias, nessa sequéncia, considerei a sala de
aula invertida, com atividades assincronas ¢ aulas sincronas baseadas no estudo feito antes

da aula. Segue esbogo do que realizei:

AULA SINCRONA 1 (atividades):

Figura 20 — Péster do filme Todo sobre mi madre

Fonte: Wikipedia®.

A FIG. 20 ¢ o poster do filme Todo sobre mi madre, em que, tomando quase todo
0 espago, ha a ilustragdo de uma mulher, com tudo em preto e branco, exceto sua camiseta

e boca vermelhas. Ao lado esquerdo superior, esta os dizeres, em caixa alta, “TODO

% Disponivel em https://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Todo_sobre_mi_madre. jpg. Acesso em: 23 fev. 2023.
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SOBRE MI” em preto e “MADRE” em vermelho. Na parte de baixo, na vertical e sob um

fundo amarelo, estdo informagdes sobre a obra em letra muito pequenas. No canto direito,

na cor preta, esta escrito “Un film de ALMODOVAR?” (um filme de Almodévar).

1) Responder individualmente as perguntas’®: a) Qual ¢ sua opinido sobre o pdster do
filme? Vocé gostou? Por qué? b) O pdster possui alguma relagdo com a historia do
filme? ¢) Vocé conhece outros filmes do Pedro Almodovar? Qual ¢ sua opinido
sobre elas? d) Vocé conhece algum dos atores do filme? Em que outros filmes

vocé ja os viu?

2) Relacionar as personagens unindo seus nomes com setas e escrevendo qual € sua
relagdo, acrescentando também a mudanga que tenha acontecido nessa relagdo ao

longo da historia do filme.

ESTEBAN HIJO (1°) HUMA
MANUELA
LOLA AGRADO
HERMANA ROSA NINA
ESTEBAN HIJO (2°)

3) “Risos e lagrimas”: O filme possui momentos cdmicos e tragicos. Mencione duas

cenas que te tenham feito sorrir ou chorar.

ATIVIDADE ASSINCRONA 2: No filme, o recurso da intertextualidade é muito
explorado, ja que diferentes obras artisticas sdo referenciadas. Faca uma pesquisa sobre
uma das referéncias que estdo presentes no filme por meio da intertextualidade. Algumas

das referéncias sao:

e O filme All about Eve (A Malvada), de Joseph L. Maukiewicz;

% As perguntas foram enviadas em espanhol. No original, portanto: a) ;Cudl es su opinién sobre el poster de la
pelicula? ;Le gusto? ;Por qué?; b) El poster posee alguna relacion con la historia de la pelicula? c) Usted conoce
otras peliculas de Pedro Almodovar? ;Cudl es su opinion sobre ellas? d) ;Usted conoce algun de los actores de
la pelicula? ;En que peliculas usted ya los vio?
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e A obra de teatro 4 Streetcar Named Desire (Um Bonde Chamado Desejo), de
Tennessee Williams;

e A obra de teatro Bodas de sangre (Bodas de Sangue), de Federico Garcia Lorca;

e O filme La flor de mi secreto (A Flor do Meu Segredo), de Pedro Almodovar;

e A novela Music for Chameleons (Musica para Camaledes), de Truman Capote;

e O filme How to Marry a Millionaire (Como Agarrar um Milionario), de Jean
Negulesco;

e A obra literaria de Boris Vian.

AULA SINCRONA 2: Apresentar oralmente a pesquisa que fizeram.

ATIVIDADE ASSINCRONA 3: Pensar em uma pergunta reflexiva sobre um aspecto que
podemos analisar e refletir sobre a obra e trazer dados, referéncias (noticias, estatisticas,
Histérias em Quadrinhos — HQ —, artes, etc.). Algumas tematicas: LGBTQPIA+ (Lésbicas;
Gays; Bissexuais; Transgéneros; Queer; Intersexuais; Pansexuais; Assexuais; € outras
identidades sexuais e de género), prostitui¢do, doacdo de oOrgdos, Sindrome da

Imunodeficiéncia Adquirida (AIDS).

AULA SINCRONA 3: Apresentar oralmente o que pesquisaram.

ATIVIDADE ASSINCRONA 4: Leia algumas criticas que o filme Todo sobre mi madre
recebeu em diferentes jornais e revistas do mundo e faca sua propria critica sobre o filme

com uma breve sinopse e opinides sobre a obra.

“Filme magnifico em sua modulagcdo emotiva, articulado em uma base dramatica que
sempre admite notas de humor, e que esclarece muitas incdgnitas que pairavam nos
tltimos tempos sobre o cinema de Pedro Almoddvar™®’ (Quim Casas, El Periddico, 17 de

abril de 1999).

“[...] Com ‘Todo sobre mi madre’, Almoddvar nos da o mais sentido de seus filmes — uma

profunda homenagem as mulheres, as atrizes, a arte e ‘a amabilidade dos estranhos’.

%7 No original: “Pelicula magnifica en su modulacién emotiva, articulada sobre una base dramatica que admite
siempre notas de humor, y que despeja muchas incognitas que se cernian en los ltimos tiempos sobre el cine de

Pedro Almodoévar”.
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Almodovar pode ter amadurecido até a meia-idade, mas seus personagens sio ainda mais
viscerais do que nunca [...]. Divertida e profunda, o filme segue os caminhos que essas
mulheres usam para salvar umas as outras. Esta ¢ a humanidade transvestida: a apaixonada
redefinicdo dos valores humanos por Almodoévar”®® (David Ansen, Newsweek, 22 de

novembro de 1999).

“Todo sobre mi madre € vista por muitos como o €xito supremo na carreira de um diretor
cuja habilidade pessoal de casar drama e comédia nunca foi exercitada com tao grande

efeito™ (John Anderson, Newsday, setembro, 1999).

Essa tultima atividade, eu peco para as alunas postarem no Letterboxd, que ¢ uma

plataforma social para compartilhar opinides de filme. O link é: https://letterboxd.com/.

Depois me conta como foram suas aulas! Espero que surjam discussoes

interessantes!

Abragos,
Mayara

De: sarahwolf@email.com.br

Para: mayara.sataka@unesp.br

Assunto: Re: CINE DEBATE com Todo sobre mi madre

Oi, Mayara! @ Tudo bem?

Fiz as aulas com Todo sobre mi madre baseadas nos materiais e

atividades que vocé me passou e deu muito certo! Muito obrigada pela indicagao!

% No original: “[...] Con ‘Todo sobre mi madre’, Almoddvar nos da la més sentida de sus peliculas - un tributo
profundo a las mujeres, las actrices, el arte y ‘la amabilidad de los extrafios’. Almodovar puede haber madurado a
una edad mediana, pero sus personajes son ain mas viscerales que nunca [...] Divertida y profunda, la pelicula
sigue los caminos que esas mujeres emplean para salvarse las unas a las otras. Esto es humanidad en drag: la

apasionada redefinicion de los valores humanos por Almodovar”.

% No original: “Todo sobre mi madre” es vista por muchos como €l éxito supremo en la carrera de un director

cuya personal habilidad de casar drama y comedia nunca se ha ejercitado con tan gran efecto”.
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Eu nunca tinha pensado nesse filme do Almoddvar para apresentar o
conteudo “familia”, mas faz muito sentido, porque esse filme tem muitas questdes
relacionadas a essa tematica, apresentando uma que € distinta do padréao que se
imagina, como méae, pai, filhos... Na sala de aula tem varias alunas com pais solo
ou maes solo ou aqueles que vivem com avd. Sao varios contextos diferentes e
consegui discutir isso com minhas alunas.

A IMAGEM 3 é uma das atividades, baseada na que vocé me mandou,
que desenvolvi com uma das minhas turmas de espanhol na escola publica em

que leciono.

Imagem 3 — Atividade “Personagens e suas relagoes”

Fonte: Meu acervo de pesquisa.

A IMAGEM 3 ¢é a fotografia que tirei da lousa em uma das aulas em que
fizemos a atividade dos personagens do filme Todo sobre mi madre, do
Almoddvar, e suas relagdes. No centro esta Manuela. No lado direito superior, o
nome Huma esta ligado ao centro por uma linha de amor e afeto. Logo em baixo,
Agrado esta relacionada a Manuela com amor e afeto e com Huma por amor,
afeto e amigos. Agrado também esta ligada a Hermana Rosa, que esta mais em
baixo a esquerda, por amor, carinho e amigos. Manuela se relaciona com
Esteban filho (2°), escrito em baixo mais a direito, por amor e afeto, da mesma
forma que Esteban filho (1°), que esta na parte superior a esquerda. Manuela

esta ligada a Lola, a esquerda, por odio e carinho, enquanto a segunda também
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esta ligada com Hermana Rosa por mais relagées. Manuela e Hermana Rosa
mantém uma relagdo de amizade e irmandade.

Além de familia, debatemos questdes de género e sexualidade e foi muito
importante promover essas discussdes. Senti que ha uma necessidade de ter
espaco nas aulas de espanhol com pré-adolescentes e adolescentes para
debater essas questdes, ja que as alunas contaram que nao é algo que elas
fazem geralmente na escola. Precisamos conversar na escola questdes como
preservativo, Infecgcbes Sexualmente Transmissiveis (ISTs) e sexualidade!
Entao, foi muito importante trazer o filme, pois conseguimos fazer todas essas
discussoes a partir dele, que possibilitaram também que as estudantes pudessem
falar de suas préprias experiéncias. Essas discussdes deram animo para seguir
debatendo nas outras aulas e criou intimidade com as alunas. Por isso, te
agradeco por tudo que vocé indicou e sugeriu, por tudo que consegui fazer nas

minhas aulas de espanhol.

Abracos,
Sarah Wolf

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: sarahwolf(@email.com.br

Assunto: Re: Re: CINE DEBATE com Todo sobre mi madre

Hola, Sarah Wolf, querida!

Fico muito feliz com tudo que vocé me contou! Eu ndo imaginava esse percurso
que irlamos percorrer na €poca em que li seu relato autobiografico, escrito antes de
comegarmos o curso. L4 naquele texto, vocé mencionava séries e filmes como exemplos
de recursos tecnologicos utilizados por vocé como professora de espanhol, mas como vocé
mesma me contou em um dos e-mails, vocé pensava em apresentar esses recursos nas
aulas apenas como uma recomendagao e, na verdade, vocé conseguiu vivenciar aulas com
filmes. Reconhego, entdo, sua historia como a de uma professora buscando utilizar filmes
nas aulas de espanhol em sua potencialidade para ensinar e aprender.

Voce afirmava que tinha uma visao estrutural de aula de lingua, mas entendo que

0 que vocé me conta sobre suas experiéncias em sala de aula com os filmes se distancia,
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ao menos em partes, dessa perspectiva. Vocé€ promove discussdes relevantes social e
culturalmente e que fazem sentido na vida das aprendizes da lingua. Concordo com vocé
que precisamos debater género, sexualidade, educacdo sexual, e tantos outros temas
transversais, na escola, e acredito, assim como vocé, que mais especificamente a sala de
aula de lingua ¢ um espago propicio para isso. Afinal, ensinar lingua esta longe de ser ficar
apresentando uma estrutura linguistica, em uma visdo de lingua distante da vida.

Como professoras, talvez fosse mais facil passar filmes em lingua espanhola em
nossas aulas. O verbo ¢ mesmo “passar”, porque poderiamos apenas exibir a obra, sem
discutirmos nada com as estudantes. Seria apenas um passatempo ou um entretenimento
no curso de linguas. Além disso, por se tratar de uma de LE, poderiamos apresentar uma
producao multimidiatica como fonte de insumo linguistico, para escutar uma pessoa
proficiente falando. Seria possivel também mostrar como curiosidade cultural, com a
possibilidade de apresentar uma visao essencialista e até mesmo preconceituosa de cultura
no ensino da lingua. No entanto, buscamos viver histérias como professoras de linguas
usando recursos multimidiaticos que se diferem das que mencionei. Eu realmente sou uma
entusiasta de entendé-los como textos multimodais que possibilitam uma diversidade de
trabalhos com a leitura e a interpretagdo na aprendizagem da lingua-alvo; alids,
oportunizando uma aprendizagem proxima da vida.

Por fim, Sarah Wolf, preciso comentar sobre o que vocé contou de que promover
debates a partir do filme Todo sobre mi madre possibilitou que as estudantes falassem de
suas proprias experiéncias, em que voc€s conseguiram construir uma intimidade que
perdurou as aulas seguintes. Fico feliz que uma sequéncia de aulas e atividades focadas
em filme tenha oportunizado um espago de confiangca mutua entre vocé€ e as suas alunas.
Por outro lado, fico honrada de vocé se sentir a vontade para me contar como foi viver o
Cine Debate nas suas salas de aula. Também fico feliz e honrada em saber que o curso que
vocé fez comigo foi focado para que vocé conseguisse atuar no Ensino Remoto
Emergencial, mas vocé levou esses aprendizados para continuar atuando como professora
em servico na modalidade presencial, quando o distanciamento social da pandemia ja

havia acabado.

Beijos,

Mayara
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Por fim, apresento a seguir uma imagem-palavra sintetizando os sentidos compostos por
mim e por Sarah Wolf das historias narradas nesta subse¢do. Como ja mostrado anteriormente,
no lado direito, hd a minha voz como professora-pesquisadora, ja no lado esquerdo, esta a voz

de Sarah Wolf, professora-licencianda participante desta pesquisa.

Parece que o CINE DEBATE
Foi importante pra vocé

Na sua vida

Como professora

De espanhol

Em constante formacao

E transformacao

O que o CINE DEBATE foi

Na nossa relacao?

O CINE DEBATE foi

Um trabalho conjunto

Vocé compartilhou sua ideia

De como aplicar cinema em aula de lingua
No curso que é da sua pesquisa

Eu apliquei na minha sala de aula
Juntando a minha propria perspectiva

De como ser professora

Duas professoras de espanhol
Eu, uma professora na sala de aula de espanhol
Vocé, uma professora-pesquisadora da investiga¢do

Produzimos um trabalho conjunto

Fomos nos desenvolvendo

Como professoras
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Juntas
No entremeio das historias

De nossas vidas

Por fim, a proxima subsecdo encerra esta se¢do dedicada as histérias de Sarah Wolf e,

nela, sdo abordadas questdes como o poder e controle discutidos em nossa relagao.

4.4 O poder e o controle da professora é um elastico

“[...] Foi bem importante reconhecer que nem sempre estaremos no controle de tudo
e que podemos aprender com a prépria pratica [...]” (Diario reflexivo de Sarah Wolf,
30 jul. 2020).

Essa ¢ uma das afirmagdes de Sarah Wolf em seu diario quando estdvamos vivendo o
curso e entendo essa seja a tonica desta se¢do. A seguir, apresento a narrativa de Sarah Wollf,

na forma de conversas de dudio, como em aplicativos de comunicacdes.

Eu: Oie! Como vocé ta? Queria te contar uma coisa. Com toda a intimidade e
confianga que temos entre nds, posso compartilhar com vocé minhas insegurangas...
Algumas vezes, quando eu perguntei pra voc€ e pras outras participantes o que vocés
aprenderam no curso e o que vocés achavam dele, eu ficava um pouco apreensiva ou
ansiosa com a resposta de vocés. Sabe por qué? Porque eu ja conseguia reconhecer
diversas “falhas” no curso, muita coisa que eu podia ter feito diferente... E ai eu me
sentia mal, culpada, porque eu ficava pensando... Se vocés aprenderam alguma coisa
mal, entdo a culpa das professoras que vocé€s se tornaram era minha, ja que eu que

era a professora do curso de formagao que vocés fizeram.
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Sarah Wolf: Nao, Mayara, como assim?! Nao era sua responsabilidade! Tem coisas
que ndo estdo na nossa algada, Mayara. Isso ¢ querer controlar tudo demais, até o que
a gente entendia ou aprendia no curso. Na verdade, cada uma entende da forma que
pode, quer, se dedica... Da bagagem que traz. Vocé€ também ta sendo contraditoria
com a metodologia e a abordagem que vocé adotava no curso como professora. A
gente como aluna tinha bastante autonomia nas aulas, pra ir atras das proprias
ferramentas que queriamos usar como professoras... Vocé fazia perguntas abertas,

sem dar resposta pronta... A gente pdde escolher tanto as tecnologias quanto a

abordagem depois do curso pra ir pra nossa sala de aula.

Eu: Que vergonha! Vocé tem razdo... Eu t6 sendo contraditoria comigo mesma... E que
eu sou muito controladora, sabe? Eu t6 aqui pensando e eu acho que o poder e o controle
da professora ¢ um eléstico! As vezes aperta demais... Outra vezes afrouxa... Mas pode

ser muito flexivel também.

Sarah Wolf: Eu concordo! Eu acho que ¢ um eldstico mesmo. Eu também sou
controladora como professora. Eu fico me perguntando “como serd que vai ser agora,

que eu ndo to6 no controle das situagdes?”’. A gente no fundo quer ficar no controle de

J

tudo, mas a verdade ¢ que ndo podemos mudar ou mandar nas outras pessoas.
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Eu: E verdade, Sarah Wolf! Vocé ja tinha me contado das suas preocupacdes quando
vocé comecgou a atuar no projeto de extensdo e, a0 mesmo tempo, soube que precisava
dar aulas no Ensino Remoto Emergencial. Talvez fosse a inseguranca de uma
professora iniciante. Mas eu também tava preocupada e insegura como professora. Nos

duas estadvamos iniciando de alguma forma.

Encerrada esta tltima subse¢do dedicada as historias vividas e contadas por Sarah Wolf,
na proxima se¢do, sao narradas as experiéncias de José S., o outro professor-licenciando

participante desta pesquisa.
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5 AS HISTORIAS DE JOSE S.

José S. era um dos licenciandos de Letras que integrava o CLDP como professor de
espanhol em 2020 quando houve a proposta para que eu ofertasse um curso de formagao para
uso de TDICs. Assim, ele se tornou participante desta pesquisa e pudemos desenvolver uma
relacdo no decorrer das experiéncias que vivemos juntos tanto no curso em que ele foi meu
aluno quanto depois quando conversdvamos sincronica e assincronamente por videochamadas
ou mensagens no WhatsApp. José S. engajou-se comigo em viver, contar € recontar suas
historias de experiéncias no curso e sdo elas que estdo narradas nas subsecdes desta secao.
Assim como na secdo anterior € como ja comentado na Sec¢do 2, formas podem ser adotadas
para narrar historias. Tais formas, nas proximas historias, sdo, o ja utilizado, e-mail, além de

poemas em palavra-imagem.

5.1 “O curso de formacido para uso de tecnologias digitais complementou a minha

formacgao”

Usar tecnologias digitais no ensino

Requer capacitagdo de professoras

Uma nova realidade
Ensino Remoto Emergencial

Do presencial ao on-line

O curso de formacao para uso de TDICs
Complementou a minha formacgao

Com Teoria e Pratica juntos

Pude
Continuar amadurecendo

Como professor

Em continuidade a narrativa de José S., conto as experiéncias vividas partir de e-mails,

ora com minha voz ora com a voz dele.
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De: mayara.sataka@unesp.br

Para: jose s@email.com.br

Assunto: Antes e depois do curso

Ol4, José S., como vocé esta?

Espero que esteja bem e com saude!

Minhas primeiras impressoes sobre vocé comecaram a se formar quando comecei
a ler o relato autobiografico que vocé escreveu e me enviou por e-mail logo depois de ter
aceitado a participacao na pesquisa do meu doutorado. Vocé escreveu seu texto em uma
linguagem formal e académica e ja fiquei imaginando que aluno dedicado que vocé
poderia ser na graduagdo e posteriormente se tornaria na pos-graduagao. Mas, além disso,
ja comecei a considerar que vocé€ era um professor-licenciando com uma maturidade para
dar opinides sobre o uso de TDICs na Educacao.

Nesse texto, vocé me contou algumas experiéncias de tentativas de uso de algumas
ferramentas on-line nas suas aulas de espanhol no CLDP, como o Google Classroom, para
disponibilizar arquivos e/ou avisos, € que as estudantes ndo aderiram muito ao uso desse
AVA. Vocé também narrou que atividades dindmicas on-line nunca tinham sido propostas
por vocé nas suas aulas e que todas elas eram impressas e disponibilizadas na aula, que
era presencial até aquele momento. Por outro lado, vocé mencionou que usava o
computador disponibilizado na sala, e os celulares eram utilizados para consultas rapidas
durante as atividades. Eu noto sua maturidade nesse relato, porque ao me contar sobre sua
relag@o tanto como aluno quanto como professor com o uso de ferramentas tecnologicas,
vocé conseguiu identificar e avaliar esse uso, ponderando sobre a presenga ou auséncia de
tentativas suas de aplicagdao pedagogica com esses recursos.

Vocé concluiu o seu texto escrevendo sobre seu entendimento sobre as TDICs
utilizadas no ensino linguas. Vocé afirmou que esse uso precisava ser sempre bem
elaborado, como por exemplo, por meio da capacita¢do de professoras para essa utilizagao,
para que elas pensem e compreendam questdes, como por exemplo, quais ferramentas sao
apropriadas para cada tipo de atividade. Outro comentario que me chamou a atencao ¢ que
vocé pontuou que ainda estavamos dando pequenos passos na tematica do uso de TDICs

no ensino e aprendizagem, no ponto de vista da pratica. Além disso, de que, com a nova
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realidade que se apresentava, ou seja, o Ensino Remoto Emergencial em razdo da
pandemia, via-se a necessidade do uso das tecnologias como unica saida possivel para as
aulas acontecerem. Vocé€ expressou que esse contexto nos permitiria dar passos
significativos com discussdes mais aprofundadas dos recursos tecnoldgicos em aula e fora
dela.

Ler e reler seu relato autografico diversas vezes, especialmente depois da
conclusdo do curso de formagao para uso de TDICs, ainda me causa surpresa, porque me
parece que vocé tinha clareza de compreensao do contexto que estdvamos vivendo. Me
parece que vocé observava a contraposi¢ao de sua experiéncia como professor de espanhol
no projeto de extensdo em um ensino presencial, sem muito uso de ferramentas
tecnologicas virtuais, para um ensino on-line mediado por tecnologias digitais imposto
pela pandemia. O tom utilizado por vocé nesse relato para me contar sobre essas questdes
ndo me aparenta ansiedade ou desespero. Entendo que vocé estava disposto a aprender a
utilizar esses recursos para comegar suas aulas on-line no projeto, inclusive porque sua
descricdo sobre a capacitagdo de professoras me lembra a motivagdo para o surgimento
do curso que ministrei para voces.

Fico me perguntando, diante disso, qual ¢ a sua compreensao sobre o curso na sua

vida como um professor de espanhol que estava em formagao inicial.

Abragos,
Mayara Mayumi

De: jose s@email.com.br

Para: mayara.sataka@unesp.br

Assunto: RE: Antes e depois do curso

Oi, Mayara, tudo bem?

Quando eu penso na relevancia do curso na formacdo para o uso das
ferramentas digitais na educagao, considero que todo o curso, com os textos
tedricos, junto as discussdes em grupo, os recursos didaticos e auténticos,
complementaram a minha formagao académica. Viviamos uma situacao de

restricao social imposta pela COVID-19; assim, a adaptacao e/ou adequagao
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do ensino nesse contexto nao fluiu facilmente. Os exemplos dessa situagao
sao: 1) a falta de formagao de professoras e licenciandas; 2) a necessidade
de adaptacdo a nova rotina de trabalho e estudos dos docentes e discentes;
3) a busca pela democratizagao do acesso ao Ensino Remoto Emergencial.
Dessa forma, a base tedrica que vocés nos trouxeram, bem como as
discussoes e os trabalhos em grupo, foram relevantes para me capacitar tanto
na pratica quanto na teoria.

Essa capacitacao p6de me passar uma seguranga desde a primeira aula
sincrona, quando nds debatemos questdes como: 1) O que é e como acontece
o Ensino Remoto Emergencial; 2) Quais sdo as estratégias metodoldgicas do
ensino e aprendizagem do ensino presencial que nds teriamos que nos
(re)adaptar; 3) Quais sao as diferencas entre o Ensino Remoto Emergencial,
a EaD e o ensino presencial? Nds estdvamos em meio a uma grande discussao
— e confusdo também — do que era Ensino Remoto Emergencial ou EaD...
Havia uma discussdo se o ensino presencial era mais valido que o ensino
presencial, se o Ensino Remoto era apenas emergencial e se ele iria continuar
depois que a pandemia acabasse ou nao.

No decorrer do curso, nds estudamos perspectivas on-line ou presencial
de ensino e aprendizagem, assim como as metodologias de ensino e as
adaptacgOes, mudancgas e novas formas de ensino na transicao do presencial
para o on-line. Essas discussdbes complementaram a minha formagao
académica, uma vez que considero que entrei no curso muito “cru”. Digo isso,
pois, na universidade ndo tivemos discussoes tedricas que nos alicercassem
sobre o Ensino Remoto Emergencial ou a EaD, por exemplo.

Em meio a todas essas questdes planteadas, considero também que o
curso foi pertinente para que eu pudesse amadurecer criticamente. O embate
latente foi para além da democratizacdo educacional e metodologias de
ensino. O discurso que prevaleceu foi o de aclarar que o trabalho, embora
emergencial, desenvolvido a fim de mitigar os impactos da pandemia, poderia
ser de qualidade. Entendemos que propor um curso de Ensino Remoto
Emergencial nao seria apenas “transpor” as metodologias do ensino presencial
ou se utilizar dos recursos tecnoldgicos (slides, Google Meet, videoaulas,

formularios, Classroom, etc.) com a mesma didatica de um modelo presencial
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de aulas. Assim, posso inferir que o curso complementou a minha formacgao
como professor.

Diante dos pontos levantados, concluo que embora eu seja de uma
geracao de professoras que nasceu imersa no avanco da tecnologia e a
domine, talvez, mais facilmente, considero que a formacao que o curso me
proporcionou foi pertinente para, mesmo em um contexto remoto, fortalecer

a minha identidade e profissionalizagao docente.

Atentamente,

José S.

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: jose s@email.com.br

Assunto: RE: RE: Antes e depois do curso

Ol4, José S., tudo bem?

Fico feliz em ler o seu e-mail tdo potente de questdes atuais importantes da
Educagdo. Eu concordo com vocé, José S., sobre a relevancia de um suporte tedrico para
discutirmos sobre o ensino e a aprendizagem mediados por tecnologias digitais. Assim
como vocé, eu também percebo que estdvamos, na €poca, em meio a uma grande confusao
terminoldgica e conceitual. Muitas pessoas, mesmo que pertencentes da Educacao, se
posicionavam levianamente contra ou a favor do Ensino Remoto Emergencial ou da EaD,
sem embasamento ou estudo, ainda que haja hoje uma vasta experiéncia e literatura a
respeito do uso de TDICs na Educagdo. Por isso, fico feliz que vocé tenha mencionado
essas questdes, porque, a partir do curso, voc€ pode acessar e construir um suporte tedrico
e, ainda, elaborar opinides fundamentadas teoricamente sobre o contexto que estdvamos
vivendo naquele momento.

Outra questao que me chama a aten¢do do que vocé me contou ¢ de que vocé€, no
meu entendimento, ndo separa a teoria e a pratica na docéncia. Vocé€ expde a contribuigao
do curso na teoria e na pratica na sua vida como professor de espanhol em formacgao, ja
que vocé destaca muito o suporte tedrico, mas também menciona que o curso possibilitou

que voce pensasse no que fazer quando estivesse em sala de aula de forma on-line.
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Por fim, fiquei pensativa nos termos que vocé¢ utilizou, “cru” e “amadurecer”, para
referir-se a seu desenvolvimento. Fico honrada em saber que vocé entenda o curso como
um espago para amadurecer; eu também pude crescer muito naquele curso no momento
especifico que estavamos vivendo. Mas cru tem o sentido de sem preparo. Respeito que
vocé se sentisse despreparado para comegar a lecionar virtualmente, como também me
sinto despreparada em muitas situagdes profissionais e académicas. No entanto, acredito
que vocé nado estava totalmente cru, ou seja, completamente despreparado, porque vocé ja
tinha vivido vérias experiéncias de vida e composto diferentes conhecimentos que te
permitiram viver o curso podendo amadurecer ainda mais. Talvez o curso tenha sido um
potencializador para seu amadurecimento, mas o processo foi seu, de modo unico e
singular, porque ¢ voc€, com as historias que te constituem e em meio a quem vocé era e

estava se tornando.

Abragos,

Mayara Mayumi

Na proxima subsegao, continuo contando outra historia de José S., que esta relacionada

as atividades do curso.

5.2 Vivendo as atividades sincronas e assincronas do curso

Nesta subsecdo, as historias continuam sendo narradas na forma de troca de

correspondéncias por e-mail.

De: jose s@email.com.br

Para: mayara.sataka@unesp.br

Assunto: Atividades do curso

Ola, Mayara, tudo bem?

Vou te contar um pouco do que me lembro do curso e que me

marcaram como aluno e professor. Essas questdes foram importantes para




mim, tendo em vista as dificuldades, as insegurancas e os medos que eu tinha
em relagao, principalmente, ao Ensino Remoto Emergencial.

Eu lembro de estar preocupado e apreensivo com as aulas on-line.
Como aluno e professor, eu sabia que muitas estudantes nao iam abrir a
camera em aula sincrona, por exemplo. Entdo, eu ficava pensando “sera que
isso tudo de Ensino Remoto Emergencial vai dar certo?”. Hoje essa ja é uma
questao superada. Considero que essa preocupacao que eu tinha estava muito
relacionada com o monitoramento de estudantes, com a ideia de que a
responsabilidade do ensino depende somente do professor. Porém, nds
sabemos que ndo depende sé das professoras!

Uma atividade que realizamos no comego do curso que ja comegou a
me fazer pensar a respeito desse assunto foi a que nds tivemos que gravar
um video explicando o conteddo sobre sala de aula invertida, que nods
tinhamos estudado a partir do material de apoio disponibilizado. Esse video
era para ser gravado como fosse um Youtuber e, para mim, foi uma atividade
nada convencional, diferente e desafiadora. Foi muito interessante sair da
zona de conforto fazendo essa atividade, porque tive que falar na frente da
camera, como eu teria que fazer em videoaulas no Ensino Remoto
Emergencial. Pude trabalhar outros aspectos que eu nao havia pensado antes.

As atividades sincronas nas aulas também foram muito importantes
para mim, porque me fizeram pensar sobre o ensino tradicional e a passagem
do presencial ao remoto. Nos encontros sincronos, por meio da extensao do
Google, Breakout Rooms no Google Meet, muitas vezes, vocés pediam para
nos, alunos, nos reunirmos em grupo, discutirmos, e depois voltarmos para
apresentar nossas ideias debatidas. Tanto com as aulas do curso quanto com
essas atividades que nos faziamos, eu ficava pensando o quanto, de fato,
nosso sistema educacional é passivo. As aulas quase sempre funcionam com
a exposicdo de um tema pela docente e sé depois passa para a atividade
realizada pelas aprendizes. Eu percebi, depois, que muitas professoras faziam
assim no presencial e depois sé transpassaram esse sistema para o Ensino
Remoto Emergencial. Mas no curso, ndo era assim que faziamos, porque nos
mesmos conseguiamos abordar o que estadvamos pensando com os colegas e

socializar com eles sobre o tema da aula.
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Para uma dessas aulas sincronas em que fizemos essa dindmica de nos
separarmos em grupos para discutir, nds tivemos que ler, na aula assincrona
anterior, o artigo de Morgado (2001). Com a leitura desse texto pude ter
contato com o termo /urking, que de acordo com a autora é quando, na sala
de aula virtual, as estudantes acompanham as discussdes on-line, mas nao
participam delas. Naquela mesma semana, fiquei pensativo sobre essas
atividades interativas sincronas, porque eu sabia que havia certa inibicdo na
integracao das estudantes, como eu mesmo tinha. Entdo, fiquei refletindo em
quais pontos me bloqueavam e me faziam ficar em /urking. Considerei que
podia ser a adaptacao de todas as interacdes comunicativas por
videochamadas no novo contexto virtual ou de ndo se sentir confortavel para
se expressar com um numero de pessoas que nao se conhecia. Nas semanas
seguintes, vivendo a rotatividade das pessoas para que os grupos nao fossem
sempre 0os mesmos, entendi que era interessante, porque permitia interagir
com outras pessoas, contudo, um grupo fixo também facilitava no momento
de execucgao das atividades. Entao, vi que, quanto aos grupos, havia pontos
positivos e negativos para cada organizagao.

No curso, vocés nos mostraram o uso do Breakout Rooms e
comentaram que funcionava para circular entre os grupos, mas que podia
também inibir as estudantes. Mas, no meu caso, ndao achei nada invasivo as
professoras entraram nos grupos de vez em quando, porque nos ajudavam a
mediar o tempo e a organizagao das atividades. Da mesma forma, entendia
gue “nos forgar” a interagir nos féruns também era muito bom, pois nos
ajudava na interacdo de dicas, conteldos e discuss&o de ideias! @)

Sinto que fui me adaptando e fui percebendo, depois do curso e de
comegcar a dar aulas no projeto de extensao, que o ensino on-line tinha muitos
aspectos positivos. No projeto, com a minha dupla Ximena, eu percebi que
conseguimos fazer, de modo on-line, o que ndo conseguiamos no presencial,
especialmente por causa das facilidades proporcionadas pelas ferramentas
digitais. No curso, nés conhecemos diversos recursos, nao s6 o Meet e o
Youtube. Eu pude conhecer vaérias outras ferramentas, como Flipgrid e o
Mentimeter, por exemplo, que usamos nas aulas sincronas e assincronas do

Curso.
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Atentamente,

José S.

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: jose s@email.com.br

Assunto: RE:

Ol4, José¢ S., tudo bem comigo e com vocé?

José S., tudo o que vocé me contou ¢ extremamente importante para pensarmos
sobre a formagao de professoras. Entendi que vocé foi vivendo o curso e ja foi analisando,
observando e, sobretudo, aprendendo a como ser professor. Novamente, percebo a relagao
entre a teoria € a pratica nas experiéncias que voc€ viveu, porque estava em busca de
aprendizagens sobre usar tecnologias para lecionar no contexto on-line do Ensino Remoto
Emergencial e vocé se desenvolveu vivendo suas experiéncias como aluno.

Vocé mencionou a transi¢ao do ensino presencial para o on-line € como o segundo
possui uma diversidade de possibilidades por meio das ferramentas digitais. E eu fiquei
muito pensativa de ler essas consideragdes, porque vocé percebeu que a mera transposi¢ao
do presencial ao virtual ndo ¢ pertinente. Por outro lado, ao pensar sobre o ensino on-line,
vocé também repensou os processos educacionais do presencial, considerando que o
ultimo tende, muitas vezes, a se caracterizar como um modelo tradicional, em que a
professora expde o conteudo e as estudantes apenas escutam. Porém, entendo que a
variedade de atividades, inclusive utilizando ferramentas digitais, ndo ¢ uma exclusividade

apenas do ensino on-line e que € possivel aplica-las no contexto presencial também.

Abragos,
Mayara Mayumi

A seguir, apresento uma imagem-palavra em que componho sentidos a partir das

historias narradas por mim e José S. nesta subse¢@o. No lado direito, mantenho a minha voz, e

no lado esquerdo e com a letra em itélico, estd a voz de José S.

Fico instigada a saber

Que experiéncias e



As aulas e as atividades

Me fizeram:

Pensar que

Meus medos e receios como estudante

Poderiam ser os mesmos

Que meus alunos também iriam ter

Quando eu atuasse como professor

No projeto de extensao.

Entender que

O ensino presencial
E também virtual
Muitas vezes tém

Um modelo tradicional.

Mas ndo precisa ser assim.

Considerar que

E possivel
Aprender debatendo
Em grupos

Com colegas

Estudantes como eu.

Perceber que

Ha uma diversidade de
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Ponderagdes foram
Importantes para vocé
Como professor

Em formacao

Nas atividades
Sincronas e assincronas

Do curso.
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Possibilidades

De ensinar e aprender
Por meio das ferramentas
E dos recursos digitais
Que muitas vezes

Nao conhecemos.

Tendo contado as experiéncias vividas por José S. nesta secdo, a proxima ¢ dedicada as
historias de Ximena, que também era professora de espanhol do projeto de extensdo e ¢
participante desta pesquisa. Ela e Jos¢ S. eram estudantes de Letras (portugués/espanhol) do

mesmo campus universitario e formavam uma dupla para lecionarem a LE no CLDP.
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6 AS HISTORIAS DE XIMENA

Ximena ¢ uma das professoras-licenciandas do projeto de extensao universitaria que foi
aluna do curso de formacao para uso de TDICs e se tornou participante desta pesquisa. Nossa
relacdo foi se desenvolvendo ao longo do curso e posteriormente a ele, em diversas situagdes
diferentes em conversas individuais e coletivas. Eu me sentia cada vez mais proxima a ela,
especialmente porque eu me identificava com as suas historias académicas e pessoais. A partir
de um engajamento mutuo, muitas narrativas foram vividas e contadas, as quais apresento nas
proximas subsecdes. Assim como na se¢do anterior, adoto formas para narrar essas historias,
que, nesse caso, correspondem a conversas de dudio no WhatsApp, além do e-mail, ja utilizado
anteriormente. Esses didlogos nao sao reprodugdes literais do que conversamos, pois diz

respeito as varias historias contadas ao longo do tempo em nossa relagao.

6.1 O curso de formacao para uso de tecnologias digitais como um “modelo”

Meu primeiro contato com Ximena foi quando enviei para as professoras-licenciandas
de espanhol do CLDP a proposta de participagdo desta pesquisa. Assim, ela foi uma das
estudantes que respondeu ao aceite do TCLE. Depois, quando eu enviei um pedido para que ela
escrevesse um relato autobiografico contando um pouco mais a respeito de sua historia, ela
rapidamente respondeu com seu texto em anexo. Pelos menos ¢ assim em minha interpretagao
da nossa troca de e-mails, ja que fiz o pedido e em dois dias Ximena ja havia respondido.

Embora tenha sido um curto periodo, entre as palavras no corpo do e-mail, ela escreveu:

De: ximena@email.com.br

Para: mayara.sataka@unesp.br

Assunto: RE: Convite para participacdo em pesquisa

0i, Mayara,

Primeiramente te peco desculpas pela demora, eu tive uns problemas com
internet na minha casa e acabei esquecendo. Espero ter conseguido dar clareza das
guestdes que vocé queria que eu abordasse. Caso ache que faltou algo pode me mandar
um e-mail ou mensagem no WhatsApp, ndo tem problema.

Abracos

Ximena
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Minha primeira resposta a esse e-mail era de que nao havia do que se desculpar. Afinal,
0 que eu honestamente penso ¢ que dois dias ndo € uma demora para responder com um texto
autobiografico. Assim, ja no inicio de nossa relacao, percebi que Ximena era solicita, atenciosa
e gentil. Sua atencao ¢ perceptivel nos minimos detalhes, como ao afirmar “Espero que esteja

"9

bem!!”, quando estavamos vivendo uma pandemia devastadora de COVID-19 em julho de 2020,
ou quando ela estad aberta para conversar comigo em caso de qualquer divida de minha parte,
inclusive pelo WhatsApp.

Logo em seguida da nossa troca de e-mails, o curso comegou e, posteriormente a ele,
pude conversar com Ximena diversas vezes acerca de seu entendimento a respeito do que o

curso foi para ela em sua vida. Passo, assim, a contar as experiéncias vividas por Ximena, a

seguir.

Eu: Oi, Ximena. Tudo bem? Como vocé td? Como eu tinha te falado, eu queria
conversar com vocé€ algumas questdes. O curso em que vocé foi aluna pode ter
importancias diferentes para pessoas diferentes. Entdo, eu fico me perguntando... O
que o curso foi pra vocé, considerando quem vocé era e quem vocé foi se tornando? O
curso contribuiu na sua formagao como professora? Fique a vontade para me responder

da maneira que desejar.

Ximena: Oiiii, Mayara! Tudo bem! E vocé? Saudades! Entdo... Quando eu comecei
0 curso, eu tinha muitas davidas em relagao ao Ensino Remoto Emergencial, tipo,
(13 4 d 1 ‘7” (13 b ()” b4 f

como ¢ que eu vou dar aulas?”, “como vai ser?”, porque eu ja era professora no
presencial, mas a gente ia comegar a dar aula no Ensino Remoto... Entdo, eu comecei
o curso sem nenhuma ideia de como era uma aula remota. Nao tinha nenhuma
referéncia, até porque a Universidade € presencial e as aulas ainda nao tinham
retornado. Por isso, o curso foi um divisor de 4guas pra mim, porque serviu como um

norte, um modelo, pra que eu e o José S. pudéssemos dar as nossas aulas no CLDP.
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Eu: Ximena, vocé me deixou cheia de curiosidades! Como assim o curso serviu como

um modelo, um norte pra vocé€? Em que sentido? De que forma?

Ximena: Sim, o curso foi como um modelo pra mim! Eu ficava o tempo todo
observando vocés e pensando como eu faria quando eu estivesse dando minhas
proprias aulas como professora. Apesar das aulas ndo serem de LE, eu ficava
pensando, por exemplo, “como eu posso usar essa ferramenta pra dar as minhas aulas

de espanhol?”, ou “como vou manejar o tempo das aulas sincronas?”, ou “como vou

)

me organizar para dar aulas?”.
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Ximena: Eu tava apreensiva, mas eu via que vocés estavam conseguindo se adequar
ao momento que passamos. Eu também ficava observando como vocés lidavam com
as dificuldades que vocés tinham como professores, entdo, por exemplo, uma
dificuldade identificada por vocés era de que vocés eram apenas dois professores e
nao conseguiam dar todos os feedbacks de atividades, acompanhar e responder
foruns, ler diarios, etc., ja que eram muitas alunas. Entdo vocé€s chamaram mais uma
professora pra contribuir com o curso. Outra coisa que eu observei também foi que

a cada aula, vocés sabiam manejar melhor o tempo pra usar os recursos, pra fazermos

as atividades on-line...

‘X A

preparagao das aulas e o seu empenho passavam confianga. Vocés se adequavam as

imena: Eu tinha muita admiragdo pela forma com que vocés conduziam tudo.

dificuldades das estudantes. As aulas também tinham muitas reflexdes e perguntas,

muitas delas sem respostas prontas ou ja formuladas. Vocé fazia uma pergunta e a

)

minha cabeca ja expandia, fazia minha cabeca explodir.




Eu: Ximena, fico feliz que o curso tenha sido um espago de tantas aprendizagens pra
vocé. Vocé fazia a sua observacao como aluna de como eu agia como professora pra
pensar na sua propria pratica também. Entdo, com o que vocé me contou, fiquei
pensando que vocé era uma aluna nesse curso bastante atenta, com uma sensibilidade
agucada como professora, pra aprender vivendo no curso a partir de diferentes
aspectos. Vocé foi uma aluna que se dedicou a pensar por meio das discussdes nas
aulas, mas vocé também observava a organizacao de cada aula e do curso, os recursos
tecnoldgicos utilizados em cada momento, as atividades preparadas e a minha prépria

pratica como professora, como a maneira que eu conduzia o debate...

Ximena: Sim, exatamente! Eu ficava pensando, entdo, que a sala de aula tem que ser
um lugar para aprender de tudo e para fazer pensar... A sala de aula tem que fazer
expandir a mente e ndo ficar apenas limitado, despertando, assim, também a
curiosidade. Eu me sentia instigada nas aulas, me sentia bem! Eu ficava curiosa pra
aprender. Também penso que eu fico desconfiada com gente que tem muita resposta...
E vocé ndo trazia resposta pronta, vocé fazia perguntas pra fazer pensar... Eu ficava

pensando em tudo que discutiamos e tinha varios insights durante as aulas.
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Eu: Parece entdo que agora estou comecando a compreender o que vocé esta se
referindo como “modelo”, ja que voc€ usava como a base a qual podia observar, se
espelhar, questionar, se inspirar, € um “norte” para se orientar e se direcionar.
Confesso que eu fiquei um pouco pensativa com a sua definicdo do curso como um
“modelo”, “norte” ou “divisor de dguas”, porque essas palavras podem carregar um
significado de algo restritivo, com um sentido de mera reprodu¢ao, como uma forma
a se encaixar. Mas quando vocé também me conta que a sala de aula do curso fazia
sua cabeca expandir, entendo que vocé ndo percebia o curso como uma reproducao

a se fazer, porque vocé pensava todas as questdes do curso, com o seu desejo de se

engajar e aprender, passando pelo seu discernimento e criticidade.

Ximena: Siim! Eu ndo digo que o curso foi um “modelo” ou um “divisor de aguas”,
como se tivesse tudo mudado em um toque de magica, mas porque quando eu olho
para tras, eu vejo que foi um momento de muito amadurecimento, muito crescimento
pessoal e académico! E também eu penso que nao existe uma receita de como dar
aula e a gente debateu isso no curso! E como vocés comentaram ji em uma das
ultimas aulas e me marcou muito. Vocés afirmaram algo como “a experiéncia ¢ um
processo de reflexdo, quanto mais refletimos, mais aproveitamos a experiéncia”. Essa
fala remete a questao que discutimos em todo o curso sobre o fato de que as aulas on-

line ou presencial ndo terem receita.
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Ximena: Pensando nisso, entendi que era importante refletir sobre as experiéncias que
vivemos e analisar o que aplicamos e o que utilizamos em sala de aula, pensando se foi
satisfatorio ou nao e se € possivel mudar e melhorar. Se pensamos no que vivemos,

podemos aprender mais como professoras. Eu acredito que a professora estd em

J

constante formacao... Estd sempre podendo aprender mais!

Eu: Exatamente! Nao tem receita de aula para seguirmos, mesmo que a gente se inspire
em professoras € em cursos. E também penso que ¢ pensando no que vivemos que
conseguimos compreender o que podemos mudar, melhorar, transformar. Aproveito
nossa troca de mensagens pra te agradecer pelo que vocé contou de sua admiracao e

confianga. Posso afirmar com tranquilidade que s3o mutuas!

No imagem-palavra, a seguir, sintetizo alguns dos sentidos compostos por Ximena e por
mim sobre as experiéncias que vivemos no curso. Do lado direito, estd a minha voz; no esquerdo

com letra em italico, a voz de Ximena.

Eu me pergunto muito
O que o curso

Foi na sua vida?

O curso de tecnologias foi
Divisor de dguas

Modelo

Norte

Inspiragao e admira¢do
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Espaco de questionamento
E muito pensamento
Com a cabe¢a expandindo

E explodindo em insights

O curso de tecnologias foi
Dedicacdo

Crescimento
Amadurecimento

Pessoal, académico, profissional

Continuando as histérias de Ximena, na proxima subse¢do, dedico-me a narrar a
compreensdo que Ximena possuia sobre o uso de TDICs no ensino e aprendizagem e passou a

ter ao longo do tempo.

6.2 A compreensio de Ximena sobre o uso de tecnologias digitais no ensino e

aprendizagem

Como na subseg¢do anterior, sigo narrando as historias de Ximena em forma de dudios

de aplicativo de comunicagdes.

Eu: Oi, Ximena! Como vocé t4? Eu queria conversar com vocé sobre o que vocé
pensava, ao longo do tempo, sobre o uso de tecnologias digitais como professora de
linguas. No seu relato autobiografico, aquele texto que vocé escreveu antes da gente
comegar o0 curso, vocé mencionou alguns recursos tecnoldgicos e ferramentas que
vocé usava pra estudar ou utilizava como professora em sala de aula. Vocé
mencionou algumas tecnologias ou recursos como celular, notebook, videos no
Youtube, séries espanholas e hispano-americanas e redes sociais, como Facebook e
Instagram... Como professora, vocé também comentou que fazia uso de computador,

caixa de som e slides.
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Eu: Fico pensando se vocé passou a pensar em outros recursos tecnologicos ou se
manteve 0 mesmo posicionamento. Como vocé entende que concebia o uso das
tecnologias digitais no ensino de linguas antes do nosso curso? Sua compreensao

mudou ou se manteve conforme vocé foi sendo aluna do curso?

/Ximena: Entdo, Mayara, quando eu comecei o curso, eu achava que pra dar unh

aula on-line eu tinha que utilizar um monte de ferramentas e plataformas, eu ficava
preocupada de que eu tinha que ser super inovadora... Naquela época, eu achava que
ser inovadora era dar aulas bem interativas com ferramentas que tornassem as aulas
atrativas. Isso para mim era “uma aula ‘chique’”. Mas ao longo das discussdes e
atividades do curso e depois, quando eu mesma comecei a dar aulas de espanhol no

projeto no segundo semestre, eu aprendi que ndo preciso usar tantas ferramentas e

plataformas assim. /
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Ximena: Fui percebendo com o tempo que ndo basta usar a tecnologia e parecer
uma aula chique. O uso da tecnologia precisa fazer sentido! Até porque, quando a
gente usa esses recursos, nao basta saber usar como professora, temos que
apresentar as estudantes também, pra eles aprenderem a usar! A gente, como
professora, que € responsavel por ensina-las a como usar a plataforma ou a
ferramenta nas nossas aulas. Entdo, por exemplo, ndo adianta usar vaaaarias
ferramentas, tipo Padlet, Mentimetir e outros, mas se perder no meio da explicagao
de como usar, perder tempo, frustrar as alunas, caso elas ndo entendam como usar.
As vezes, ¢ melhor usar s6 uma ferramenta, com aprendizes de LE que aproveitem

a aula, aprendam, sem frustragdes € com uma boa organizagao do tempo para poder

explicar como se usa a ferramenta antes de usa-la.

ﬁﬁmena: A primeira vez que pensei em todas essas questoes foi no curso. Lembrh
que quando eu fiz aquela atividade de preparacao de plano de aula, eu coloquei muitas
plataformas diferentes em um tnico plano. Entdo, o feedback que vocé me entregou
depois foi com um comentario tipo “serd que vocé vai conseguir usar TODAS essas

ferramentas?”. Lembro que essa pergunta bastou pra eu perceber que o que eu tinha

/

proposto nao era possivel e nem fazia sentido.
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Eu: Entendi, Ximena! Que interessante o que vocé td me contando, porque vocé
mostra uma preocupagdo pedagdgica ao usar essas tecnologias digitais nas aulas
como professora! Realmente, essa questao ¢ algo que discutimos no curso, porque a
gente estudou que esse uso das tecnologias deve ser pensado como parte da
preparacao de aula da professora, né? Como quais sdo os objetivos, as fungdes, as
possibilidades que podem ser trabalhadas, em que parte da aula... Tudo isso deve
estar na mente da professora ao utilizar determinado recurso em uma aula. Isso esta
longe de ser s6 um enfeite nas nossas aulas ou s6 uma coisa chique que parega

interativa! Concordo com vocé!

Eu: Mas 14 no relato autobiografico que vocé escreveu antes de comegar o curso, vocé
jé sinalizava sua concepcao de que o uso das tecnologias digitais dependia da aplicagao

pela professora e que nao significava modernizar o ensino ou torna-lo mais divertido.

Eu: Vocé escreveu inclusive que o uso de tecnologias dependia da forma como ¢
aplicada nas aulas, para obter bons resultados, pois se ndo bem utilizada, pode ser um
maleficio. Entendi que o que vocé se referia como bons resultados seria aproveitar o
potencial do uso de tecnologias, ja que em seguida vocé mencionou que as ferramentas

ajudam e podem tornar a aprendizagem mais divertida e motivar as estudantes.
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Eu: Entao apesar de vocé ter comentado essas questdes 1a no relato, vocé ndo deixava
de também se preocupar de que, como professora, vocé teria que usar vaaaarias
ferramentas, quantitativamente. Acho que o curso pode ter te ajudado pra te dar uma
acalmada nessa pressdo, de que a gente nao tem que fazer até o que a gente nao sabe
como professora. Essa autocobranga de ser uma professora que sabe muito, que nao
tem davidas, que domina varios recursos tecnoldgicas, ou seja, uma super-professora
que da uma aula chique. Mas a gente ndo precisa saber tudo desde o inicio, a gente

pode ir aprendendo junto com as estudantes...

Na palavra-imagem, a seguir, apresento um poema com palavras e frases presentes nesta
subsec¢do, apontando interpretagdes possiveis sobre as concepcdes de Ximena acerca do uso das

TDICs no ensino e aprendizagem.

Antes:
Aula chique
Super interativa e atrativa

Varias ferramentas diferentes

“Sera que vocé vai conseguir usar TODAS essas ferramentas?”

Depois:

Preocupacdo pedagogica
Ferramenta digital e aula
Que tenham sentido,
para as alunas

aprenderem!

Navegando ainda entre as experiéncias e compreensdes de vida de Ximena, na proxima
subse¢do, apresento uma tensao que surgiu ao longo do curso de formagdo e depois que ele se

€ncerrou.
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6.3 “Como adaptar as aulas tio legais do Ensino Remoto Emergencial ao presencial?”

Como nas subsegoes anteriores, mantenho a forma de conversas de dudio no WhatsApp

para contar as experiéncias de Ximena nesta se¢ao.

Eu: Oi, Xi, tudo bem? Continuando nossas conversas... Me lembrei de que vocé ja
havia me contado que quando vocé soube que as aulas do CLDP voltariam e passariam
a ser on-line, vocé ficou muito preocupada. Como vocé mesma explicou, vocé tinha
muitas davidas de como seria, até porque vocé ndo tinha nenhuma referéncia de como
ser professora no Ensino Remoto Emergencial. Vocé€ nunca tinha sido nem aluna nem
professora em contexto on-line. Entdo, como vocé entende o seu processo formativo

nesse momento singular que estdvamos vivendo?

Ximena: Oi, May! Claro, vamos continuar conversando! Entdo, sobre o que vocé
comentou, né? Por causa da pandemia e do Ensino Remoto Emergencial, eu
precisei aprender muitas coisas... Entdo, depois do curso, eu comecei a dar as aulas
no projeto de extensao e, ainda durante a pandemia, eu ficava pensando: Como vai
ser quando voltarmos ao presencial? Eu ficava preocupada com vdrias perguntas
em minha mente, tipo “como vamos conseguir adaptar as nossas aulas tdo legais do
remoto ao presencial?”. E engragado, porque, antes, no comego da pandemia e do
Ensino Remoto Emergencial, eu estava com medo e inseguranca do desconhecido.
Mas, depois, acabei, na verdade, me adaptando... Eu ndo sei se € por causa das
especificidades desse momento ou se foi por causa do meu proprio
amadurecimento, mas eu percebi que eu consegui me desenvolver muito como
professora, como por exemplo, para fazer avaliagdes mais coerentes, ndo s6 uma

“provinha”, como faziamos no presencial.
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Eu: E realmente instigante que passarmos pelo Ensino Remoto Emergencial tenha te
feito pensar em questdes que vocé antes nunca tinha pensado e que, por outro lado,
vocé continuou se desenvolvendo. Vocé acabou vivendo o ciclo de, primeiramente,
temer o desconhecido, que naquele momento era o ensino on-line, mas, depois,
conseguiu se adaptar a ele... Em seguida, o que passou a ser desconhecido, pra vocé,

foi o ensino presencial! E isso, Xi?

Ximena: E, May, na verdade, eu tenho que confessar pra vocé que “Como adaptar
as aulas tdo legais do Ensino Remoto Emergencial ao presencial?” ainda ¢ uma
questdo que fica na minha cabeca... Nao consegui chegar em uma conclusdao ou
uma resposta ainda. Nao ¢ que eu tenha um temor, exatamente, com o presencial,
mas ¢ que eu me acostumei demais com as aulas on-line! Inclusive, eu penso que
¢ inacessivel que algumas institui¢des forcem aulas presenciais, quando podem
ofertar vitualmente, com demandas até¢ maiores, dependendo do caso. Também nao
¢ que eu ndo goste da Educagao presencial como professora, mas percebo que usar
as ferramentas e plataformas ¢ um pouco diferente em cada contexto. Quando
estamos na aula on-line sincrona, geralmente ¢ pelo notebook, entdo ¢ tdo pratico
jé& usar as ferramentas na mesma hora... No presencial, estou pensando em usar
mais celulares, que quase ndo usamos muito quando estamos no computador em

aula virtual. Enfim, ainda estou pensando em como consigo dar aulas legais no

presencial como sinto que consigo no virtual...
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Eu: Ximena... Como em outras situa¢des, também nao tenho uma resposta para sua
pergunta, mas fico feliz que vocé esteja pensando a respeito disso tudo. Essas
perguntas fazem parte das historias de sua formagdo e desenvolvimento como
professora. Espero que vocé continue se questionando e amadurecendo como
professora. Ainda me chama muita atencdo que todas essas experiéncias foram
possiveis por causa da pandemia. Se nao tivéssemos vivido o Ensino Remoto
Emergencial, fico imaginando se vocé poderia ter tido a oportunidade de se

desenvolver tanto como professora em contexto virtual e, claro, no presencial.

A proxima subsecdo ¢ a ultima dedicada as histérias de Ximena. Nela, conto sua

transformagao como professora em relagao a aceitagdo da mudanga.

6.4 Uma professora que ainda precisa aceitar que tudo pode mudar

Diferentemente das subse¢des anteriores, nesta, a forma em que a histéria ¢ narrada

assemelha-se ao género discursivo e-mail, em que alternamos a minha voz e a de Ximena.

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: ximena@email.com.br

Assunto: Superorganizagao

Querida Ximena,

Alguns meses depois que o curso encerrou € vocé ja havia entrado em sala para
dar suas aulas de espanhol no projeto de extensdo, encontrei-me com vocé € com as outras
participantes em uma videochamada. Nesse encontro, conversamos a respeito de diversas
questdes sobre lecionar linguas, de modo geral, e sobre o ensino on-line na pandemia. Eu
via vocé cheia de vitalidade, ora pensativa ora com um sorriso no rosto, me contando suas

historias e suas opinides acerca dos assuntos que abordavamos.
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Eu ja havia notado o quanto vocé era organizada e dedicada com as suas
responsabilidades como aluna, ja que vocé se engajava em todas as atividades do curso
com bastante afinco. Mas confirmei que vocé também era como professora a partir da sua
propria fala nessa conversa. Vocé se posicionou afirmando:

O José S. contou que somos muito metodicos, mas acho que é um ponto muito
positivo. Eu, na verdade, sou o tipo de pessoa que tem agenda assim ‘“tal hora vou fazer
tal coisa’. Sou desse jeito... Eu acho que isso é um ponto positivo do nosso curso. E muitas
alunas elogiaram de que a gente era organizado, responsavel, mas a gente ndo era so
responsavel por ser responsavel. A gente era responsavel porque tinha organizagdo. Isso
¢ algo que tem que ser muito valido em todos os cursos. Eu ja passei por situa¢do como
aluna que tive professoras muito desorganizadas. Um professor uma vez passou uma
atividade avaliativa e ndo tinha uma orientagdo de como tinha que fazer. Eu ndo entendi
nada, fiquei completamente perdida. E eu acho que a organizag¢do na pandemia tem que
ser até redobrada.

Eu me identifiquei muito com o que vocé me contava. Assim como vocé, eu sou
muito organizada e eu também acredito que a organizacdo ¢ muito importante na nossa
atuagdo como professoras. Mas eu também acredito que além de organizada, eu sou muito
controladora, e ¢ algo dificil de ser, as vezes, porque nem tudo acontece da maneira como

queremos ou planejamos. O que vocé€ pensa hoje a respeito disso?

Abragos,
Mayara Mayumi

De: ximena@email.com.br

Para: mayara.sataka@unesp.br

Assunto: RE: Superorganizacao

Oi, Mayara,

Eu também acho que somos muito parecidas nesse aspecto da
organizagdo. Me identifiquei com o seu curso, justamente porque era muito
organizado e planejado. Quando eu era aluna do curso e depois me tornei

professora no projeto de extensdo nas aulas on-line, eu era, de fato,
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extremamente organizada. Eu tinha uma rigidez com a ordem e a organizagao
no que se refere a questdes como o planejamento de conteudo e o que as
estudantes tinham que saber até o final do curso. Eu tinha um controle muito
grande com a administragdo do tempo, entdo, por exemplo, se eu tivesse
destinado 15 minutos para a realizacdo de uma atividade, era exatamente aquele
tempo que eu ia utilizar, independentemente do que pudesse ter acontecido
naquela aula. Eu também era muito exigente com as outras professoras, porque
eu desejava que elas fossem organizadas assim. Como professora, eu ndo
queria ser surpreendida, porque eu ndo sabia como proceder.

Entao, hoje, eu ainda sou muito organizada, mas sou uma professora que
esta aprendendo a aceitar que tudo pode mudar, como aconteceu na época da
pandemia. Antes viviamos o0 ensino presencial e, naquele momento, se tornou
on-line, mudando muito a forma como eu dava minhas aulas. Entdo, nds
podemos nos planejar e nos organizar, mas nao significa que tudo vai ocorrer
exatamente como planejado. Afinal, planejamento n&o é controle!

Compreender que tudo pode mudar, para mim, pode trazer temor, medo e
inseguranga, porque me faz perceber que tenho que repensar minhas aulas,
como questdes relacionadas a metodologia e abordagem de ensino, em que
preciso me atualizar e me adaptar. Porém, eu penso que ser professora € estar
em constante formagdo, entdo, eu tenho que repensar minha metodologia,
analisar o que eu quero, como eu quero, como € o publico-alvo que eu tenho. Por
isso, deixei um pouco de ser tdo rigida com a superorganizagdo que eu tinha,
entendendo que ser surpreendida faz parte de ser professora e que quando eu

nao sei de algo, pode significar que eu estou no caminho certo...

Abracos,

Ximena

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: ximena@email.com.br

Assunto: RE: RE: Superorganizacao
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Ol4, Ximena, tudo bem?

Fiquei com saudades ao ler o seu e-mail!

Mais uma vez concordo e me identifico com suas palavras. Eu também estou me
tornando uma professora que precisa aprender a aceitar que tudo pode mudar. Fico
pensativa sobre o seu amadurecimento como professora. Vocé mudou o seu
posicionamento sobre a organizacao, ja que logo depois de ja ter terminado o curso, era o
que vocé entendia que era o correto a se fazer: ser extremamente organizada. Mas
compreendo que agora vocé percebe que € necessario estar mais aberta a imprevisibilidade
e a espontaneidade como professora.

Por isso, te dedico esse poema em forma de imagem-palavra:

Ximena,

Controle
Superorganizacao
Planejamento
Podem fazem parte
De nossa atuacgao.

Mas, Ximena,

Nao precisamos ser
Tao rigidas e severas
Conosco mesmas

E em nossa profissao.

Espero que estejamos
Abertas a vivermos
Imprevisibilidade
Espontaneidade
Transformacao.

Vamos aprender
A aceitar

Que de repente
Tudo pode
Mudar.

Abragos, Ximena, seguimos conversando @)

Mayara Mayumi
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Com essa subsecdo, encerro as experiéncias vividas por Ximena em meio a sua
formag¢do como professora. Sendo assim, na proxima secdo, teco os fios narrativos que

compdem as interpretagcdes das experiéncias desta investigagao.
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7 ENTRELACANDO OS FIOS NARRATIVOS DESTA INVESTIGACAO

“Desfago durante a noite 0 meu caminho.

Tudo quanto teci ndo ¢ verdade,

Mas tempo, para ocupar o tempo morto,

E cada dia me afasto e cada noite me aproximo”
(Andresen, 1990, p. 226)

ApOs narrar as experiéncias vividas por mim, Sarah Wolf, José S. e Ximena, no curso
de formacao para uso de TDICs, desembarago e teco os fios narrativos das historias que
vivemos, contamos e recontamos, nesta se¢do. Na escrita dessas experiéncias, me defrontei com
muitas tensoes; fiz e desfiz vérias vezes a tessitura que forma esta tese, como Penélope,
personagem homérica, no poema de Andresen (1990) da epigrafe que abre esta se¢ao. Penélope,
em Odisseia, tecia a mortalha'® durante o dia e o desmanchava a noite, para ganhar tempo,
enquanto esperava pelo retorno de seu marido Ulisses e se esquivava de pretendentes, ja que
havia afirmado que s6 se casaria quando terminasse a mortalha de Laertes, seu sogro. O fiar do
tempo e da espera em Penélope €, em mim, a busca por entrelagar, atando e desatando, os
sentidos compostos nesta investigagao. Diferentemente da personagem, no entanto, o tecer € o
desmanchar, nesta tese, ndo foram para ganhar tempo, sendo formar uma tessitura que honrasse
as experiéncias vividas por mim e por Sarah Wolf, José¢ S. e Ximena. Apresento, assim, nas

subsecoes a seguir os fios narrativos trancados.

7.1 Curriculos em/no curso

Nesta subsecdo, o tema central ¢ curriculos em/no curso, em que as discussoes estao
organizadas em duas subsecoes, as quais sao: a) Minha jornada compreendendo o curriculo: o

correr de experiéncias; b) Negociando um curriculo de vidas: um espelho estilhagado.

7.1.1 Minha jornada compreendendo o curriculo: o correr de experiéncias

Ao viver e contar as minhas historias ¢ as de Sarah Wolf, José S. ¢ Ximena, nas sec¢oes
anteriores, compreendo que o curriculo € um fio que perpassa todas essas experiéncias narradas.
Desse modo, nesta se¢@o, busco tecer alguns sentidos sobre o tema curriculo relacionados as
narrativas desta investigacao. Viver e compreender narrativamente esse tema ¢ complexo, pois

ele tem assumido diferentes sentidos nas experiéncias vividas no campo da Educagao. O sentido

100 ¢“T engol em que se envolve um morto; sudario” (Mortalha, 2023).
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mais comum de curriculo ¢ o de programa de curso, presente nas escolas, embora ndo seja a
definicdo consensual na literatura da area (Connelly; Clandinin, 1988). Contudo, Connelly e
Clandinin (1988, p. 4, tradu¢do minha'®!) advertem como os estudos sobre curriculo também
apresentam similaridades e/ou diferenciagdes. Segundo o estudioso ¢ a estudiosa, “as vezes, €
muito dificil decidir se duas autoras concordam ou discordam uma da outra, pois as palavras
podem ser diferentes, mas o significado pode soar um pouco semelhante, ou vice-versa”.

Etimologicamente, a “curriculo” vem de scurrere, que em latim significa correr, curso
(carro ou pista de corrida) (Connelly; Clandinin, 1988; Goodson, 2012). Assim, o curriculo foi
sendo entendido historicamente desde o comeco de sua origem como um curso a ser seguido
ou apresentado e, para Goodson (2012), as dificuldades de compreender esse termo ja esta
presente nessa base etimoldgica. O sentido que o termo, com base no latim, carrega esta
expressa nas relacoes de poder que podem existir entre aqueles que sdo responsaveis por
esbogar e definir o caminho a ser percorrido (Goodson, 2012). Observo que a palavra em
portugués “curso” também tem uma mesma base semantica, ja que a palavra latina cursus
significa corrida, marcha, viagem, percurso, rumo, de acordo com o dicionario on-line Priberam
(Curso, 2022). A nocgao de percurso progressivo, ordenado, prescrito e pré-determinado esta
fortemente presente no que se entende por criar um curriculo e viver um curso.

Retomar historicamente as diversas concepcdes de curriculo coaduna o que Goodson
(2012) defende acerca da importancia de se compreender o curriculo de uma maneira que nao
se ignore sua construcao historica e social. O autor debate que o curriculo caminha junto com
a invencao da tradicdo, como com o surgimento da ideia de disciplina — como campo — atrelada
a ideia de curriculo no final do século X VI, na Suica, na Escécia e na Holanda, por discipulos
de Calvino, importante tedlogo da época. Ele também problematiza a relacdo entre
conhecimento e controle, em que a construcao de curriculo esta fortemente relacionada aos
padrdes de organizacao e controle social nesse periodo. Mais tarde, o surgimento da nog¢ao de
curriculo como um construto tedrico que estd presente até hoje teve como um dos principais
responsaveis Bobbit (1918), em sua publicacao The curriculum (Apple, 1982,2019; Silva, 2001,
2005). Para Silva (2005), a concepgao de curriculo de Bobbit ¢ semelhante a uma fabrica, em
que prevalece a racionalizacdo dos resultados educacionais. Apple (1982, 2019) também
problematiza a visdo presente em Bobbit, ja que tanto Bobbit quanto W. W. Charters — os
primeiros a se nomearem como curriculistas (tradu¢do que adoto para curriculists) — foram

influenciados pelo movimento de Administragdo Cientifica, quantificacdo social € 0o movimento

101 No original: “sometimes it is very difficult to decide whether two authors agree or disagree with one another,
since their words may be different but the meaning may sound somewhat similar, or vice versa”.
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de eugenia, com o entendimento de que esse movimento se tratava de uma forca social
progressiva. O controle social, desse modo, era um dos cernes de interesse dos primeiros
criadores da nocao de curriculo, pois a perspectiva ideoldgica fundante dessa concepgao era de
eliminagdo ou marginalizacdo de grupos étnicos ou racializados e suas caracteristicas (Apple,
1982, 2019).

O curriculo, assim, ¢ compreendido ao longo da histéria como documentos, planos e
materiais curriculares pré-concebidos por quem detém o poder para elabora-los. Penso que essa
nocao estava fortemente presente nas minhas experiéncias de me tornar professora nesta
pesquisa. No comego do doutorado, eu possuia uma visdo sobre o curriculo na maneira como
eu vivia esse processo formativo para me tornar doutora. Como conto na Subsecao 3.1, em “A
pesquisa e a vida que eu planejava”, o curriculo que eu concebia era aquele que poderia ser pré-
determinado e que deveria ser seguido, tendo em vista a importancia que eu atribuia ao projeto
de pesquisa. O projeto de pesquisa indicava todo o caminho a ser percorrido por mim durante
o doutorado, para chegar, entdo, a linha de chegada, ser doutora. Percebo que havia uma rigidez
na forma como eu concebia esse documento, pois, ainda que, como pos-graduanda, eu
necessitasse criar um projeto de pesquisa, eu poderia entender que ha espago para
imprevisibilidades e surpresas. Nessa direcdo, o tema da imprevisibilidade e caminho a ser
percorrido estd presente no meu entendimento de pausa e continuidade do doutorado, quando
eu estava cheia de perguntas sobre como prosseguiria com a minha pesquisa em meio ao
contexto da pandemia de COVID-19. Desse modo, “deixar o caos passar” para, entdo retomar
minha pesquisa, como narro no triptico do fim da Subsecdo 3.1, era compreender que o
curriculo tinha que ser extremamente planejado e, por isso, eu s6 poderia continuar depois de
ter estabelecido um novo. Na época que eu assumia o curriculo apenas como documentos
institucionais ou institucionalizados, eu nao conhecia a histéria que essa nocao possuia. Por
outro lado, eu também nao percebia que eu poderia ter outras compreensdes de curriculo, que
fizessem mais jus a perspectiva da pesquisa narrativa, como em Clandinin e Connelly (1992,
1998, 2000, 2015) e Connelly e Clandinin (1988).

Nesse sentido, o curriculo ¢ entendido a partir dos conceitos de experiéncia, situagao e
educagao de Dewey (1997). Por meio de entendimento das concepgdes deweyana e das ideias
de Schwab (1969) sobre o curriculo, Clandinin e Connelly (1992, 1998) e Connelly e Clandinin
(1988) entendem que nao € possivel conceber o curriculo como uma instrugdo pré-estabelecida
igualmente para que professoras implementem em suas praticas. O curriculo, assim, acontece a
partir das experiéncias vividas nas praticas de ensinar e aprender, ou seja, ele ndo € ou um mero

documento pré-concebido ou um resultado, antes ou depois de aulas, mas um “curso de vida”
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(Clandinin; Connelly, 1992, p. 393) e, “talvez, curso de vidas” (Clandinin et al., 2006, p. 12).
Nesse entendimento, eu ndo podia pré-estabelecer tudo que aconteceria, pois ndo tinha nem
tenho o controle do curso do mundo, da vida e das pessoas. Quando penso nas minhas
experiéncias iniciais no doutorado, a partir dessas consideragdes, percebo que nao estava aberta
a surpresas e a imprevisibilidades. Hoje, entendo que essa rigidez e essa inflexibilidade sao
incompativeis com uma compreensdo narrativa de curriculo, pois, nessa perspectiva, €
importante entender a vida sempre em movimento, em constante formagao e tornar-se (Greene,
1995). Como afirma Clandinin (2013, p. 205, tradu¢do minha!®?), “compreender as vidas em
movimento cria aberturas para o surgimento de novos relacionamentos, para que as vidas se
manifestem de maneiras inesperadas e para que a surpresa € a incerteza estejam sempre
presentes”. O distanciamento social e a pandemia, que transformaram a minha vida e a minha
pesquisa, foram inesperados, € eu ndo estava aberta para vivé-los, pois eu estava frustrada,
decepcionada e em luto com a imaginagao de quatro anos que eu possuia e que nao puderam se
realizar. Por outro lado, reconhego hoje que a pandemia possibilitou que eu vivesse a historia
de professora de uso de tecnologias digitais lecionando totalmente intermediada por tais
tecnologias digitais. Também penso que eu poderia ter entendido aquele momento, naquela
época, como mais uma oportunidade de aprendizado como professora e pesquisadora, pois

finalmente poderia viver tudo que lia, fichava, referenciava teoricamente e escrevia.

COMO CORRER SE PRECISO DO MEU PERCURSQO?

Assim como interrompi o texto, com uma sentenca que representa minha angustia de
como seguir em frente com um novo caminho, entendo que eu também vivia uma historia
interrompida (Clandinin et al., 2006; Murphy, 2004) em uma liminalidade (Driver, 2018;
Heilbrun, 1999; Turner, 1977). Compreender esse conceito torna-se mais acessivel quando
recupero o significado da palavra liminal em inglé€s, como sendo “entre ou pertencentes a dois
lugares, estados, etc. diferentes” (Liminal, 2023, tradu¢io minha'!®) e referente a algo
localizado no limite ou na fronteira. Assim, a “[...] liminalidade ¢ a condi¢do de se mover de
um estado para outro sob condigdes que sao, por defini¢do, instaveis” (Heilbrun, 1999, p. 35,

tradugdo minha '**). A nogdo de liminalidade adotada por Heilbrun (1999) estabelece

102 No original: “Understanding lives in motion creates openings for new relationships to emerge, for lives to
unfold in unexpected ways, and for surprise and uncertainty to be always present”.

103 No original: “between or belonging to two different places, states, etc.”.

104 No original: “[...] liminality is the condition of moving from one state to another under conditions which are,
by definition, unstable”.
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interlocu¢do com os antrop6logos Turner (1977) e Driver (2018). Para o segundo, o ritual, como
um espaco liminal, acontece fora da estrutura social, sem as regras e expectativas que impoem
os comportamentos. Sendo assim, a atividade ritual acontece nem aqui nem 14, dentro e fora do
tempo, caracterizada pela ambiguidade e indeterminacao (Turner, 1977). “Por isso, [a]
liminalidade ¢ frequentemente comparada a morte, a estar no Utero, a inviabilidade, a
bissexualidade, ao deserto e a um eclipse do sol ou da lua” (Turner, 1977, p. 95, tradugdo
minha!®). Murphy (2004) em sua pesquisa narrativa de doutorado, e retomada em Clandinin et
al. (2006), também discute as concepgdes de espaco liminal e escreve sobre a interrupgao de
historias, que incende na tensdo de decidir entre duas ou mais histérias, ou seja, entre a que
seria “original” e a outra colocada a seu lado. O autor acrescenta que a liminalidade faz parte
de viver experiéncias, embora seja possivel mudar de histéria sem necessariamente passar por
esse estado.

Retomando a origem da palavra “curriculo” e “curso” do latim, eu havia projetado um
percurso, mas quando eu finalmente iria vivé-lo, a historia foi interrompida. O espago liminal
entre as historias que eu poderia e iria viver € nao vivi trouxeram muita vulnerabilidade e
instabilidade, os quais sdo proprias das historias interrompidas e estados de liminalidade
(Murphy, 2004). Foi doloroso viver uma interrupc¢ao de histdrias. Ainda assim, ao assumir um
novo trajeto, e mesmo depois de minha entrada e saida no/do campo, eu buscava uma (pretensa)
estabilidade. Esses sentimentos eram confusos e complexos, pois o curriculo acontecia em meio
a toda a complexidade de minha vida. Tais questdes estdo presentes no poema que escrevi em

marco de 2021, que apresento a seguir.

O cansago, a pandemia e a pesquisa

Em viao tento me esconder,
Atras de palavras belas:

“impecavel”, “bonito”, “feliz”.

Mas que palavras escolher
Sequer dizer

Quando a pandemia nos cala?

105 No original: “liminality is frequently likened to death, to being in the womb, to invisibility, to darkness, to
bisexuality, to the wilderness, and to an eclipse of the sun or moon”.
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Em exilio na minha casa,
No meu quarto,

Do meu proprio pais.

Vivi, respirei e sonhei

o curso de formagao.

Nas noticias, na tv
Em todo lugar:

Tristeza, lagrimas, desmotivagao.

Dentro de mim também
Esperanca e vida no fazer

da investigagao.

Cansago ¢ estimulo,
Dor e esperanga,

Vida persistindo em nos.

Segui em frente
Com o (re)nascimento

De professoras.

Uma nova professora brotou em mim
E quis que brotasse

nos meus alunos.

O mundo pode tentar acabar,
Mas vamos seguir

Lutando, ensinando e aprendendo.

Ao retomar a escrita desse texto, reconhe¢o uma grande vulnerabilidade e pretensa
estabilidade decorrentes de viver a liminalidade (Driver, 2018; Heilbrun, 1999; Turner, 1977)

e a interrup¢do de histdrias (Clandinin et al., 2006; Murphy, 2004). Eu estive em um estado
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liminal quando passei de uma historia de doutorado para outra, que envolvia uma transformacao
de minha pesquisa, sem controle para continuar o percurso que havia planejado, uma vez que
era impossivel mudar o curso da pandemia de COVID-19. Eu buscava uma estabilidade,
contraria a vulnerabilidade que vivia, contando para mim mesma que estava tudo bem, e que,
“apesar de tudo”, parte de minha pesquisa tinha corrido bem. Afinal, com todas as adversidades,
consegui construir um trajeto e correr. Parte da corrida havia acontecido e era tudo que eu
gostaria que importasse. Com o tempo, comecei a compreender que o curriculo ndo ¢ nem a
linha de chegada, tornar-me doutora, nem as diversas etapas que indicam quanto falta para a
linha de chegada, por exemplo, a qualificacdo. O curriculo também ndo ¢ apenas o curso, o
trajeto, porque ele ndo pode ser pré-estabelecido. Sendo assim, uma compreensao que tenho
hoje sobre o curriculo € a de correr de experiéncias. A imprevisibilidade faz parte do curriculo,
bem como a instabilidade e a vulnerabilidade, porque ¢ correndo que se constrdi o curriculo e
s6 se corre vivendo. Como em um correr em uma corrida, viver o curriculo ¢ me permitir ficar
vulneravel, instavel, cansada, ansiosa com o desconhecimento do percurso e do futuro, e cheia
de adrenalina.

Ainda assim, nao sei se ja consegui superar o luto de outras historias que eu poderia ter
vivido e ndo vivi, porque a pandemia ndo permitiu, mas como entendo que o curriculo € o correr
de experiéncias, sentir minhas dores, frustracdes e instabilidades ¢ também estar viva.
Reconhecer, hoje, que ha curriculo, porque hé vida, ¢ um processo de viagem para o meu
proprio mundo, no sentido de Lugones (1987), especialmente apds ter vivido grande parte de
meu processo formativo durante a pandemia de COVID-19, que matou milhares de pessoas em
todo o mundo. No entanto, a busca por ter uma percep¢do amorosa ou arrogante (Lugones,
1987) ¢ cheia de tensdes e carregada de indagacdes que tenho ainda hoje, tais como: Como
posso aprender a me sentir mais aberta a viver surpresas, imprevisibilidades e incertezas na
vida? Como posso aprender a me sentir vulneravel e em um estado liminal? Como posso lidar
com as frustragdes e os lutos das minhas historias interrompidas? Essas indagacdes fizeram
parte das minhas experiéncias de me tornar professora, pesquisadora e doutora, isto ¢, foram
parte de meu curriculo.

Quando estava “Desenhando o curso de formacao para uso de TDICs”, cujo publico-
alvo era professoras-licenciandas do projeto de extensdo universitaria CLDP, eu continuava
vivendo tensdes relacionadas as minhas concepgdes de curriculo. Eu ainda entendia o curriculo
como um percurso ordenado e prescrito, por meio de documentos institucionalizados, que
precisavam ser elaborados antes do inicio do curso que eu estava prestes a iniciar. A primeira

vista, percebo que essa compreensao estava relacionada, em parte, ao fato de que o programa
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de curso seria apresentado as professoras-coordenadoras do projeto de extensdo. Sendo assim,
eu estava ansiosa em nao so ter a aprovagao delas, mas também em me mostrar competente
para ministrar aulas para licenciandas em Letras. Por outro lado, ao buscar respaldo das
docentes, por meio de um documento institucionalizado, eu nao considerei, nesse primeiro
momento, uma flexibiliza¢do para incorporar as consideragdes das estudantes que participariam
do curso, uma vez que ja levei o documento pronto para a primeira aula. Penso que as
professoras-licenciandas poderiam ter participado muito mais da constru¢ao desse documento
desde antes do inicio das aulas.

Outra vez recordo que estava vivendo a liminalidade e a vulnerabilidade, como discutido
anteriormente. Assim, penso que me apegar ao curriculo como documento institucionalizado
foi um recurso para buscar estabilidade e equilibrio, em oposicao a toda a falta de controle que
eu vivia naquele momento. Nessas experiéncias, era a primeira vez que eu estava sendo
professora em contexto de formagao inicial e, ainda, em um contexto virtual no Ensino Remoto
Emergencial. Controlar todo o percurso que eu viveria futuramente com as professoras-
licenciandas, alunas do curso de formagdo, dava-me seguranga em um momento emergencial.
No entanto, considero que héa diferengas entre elaborar o documento € me agarrar muito
fortemente a ele para me sentir segura e no controle. Esse curriculo, como um documento
politico, mobiliza o poder e a hierarquia nas relagdes institucionais, como no curso em que esta
pesquisa se realizou. Havia as relagdes entre mim, o professor-colaborador, a professora-
colaboradora, a minha professora orientadora, as professoras-coordenadoras do projeto de
extensao e as professoras-licenciandas, alunas do curso.

Clandinin e Connelly (1995, 1996) constroem a metafora do funil para se referir as
escolas, que estdo relacionadas a dois lugares diferentes, dentro e fora de sala de aula. Fora, os
documentos institucionais, como diretrizes educacionais, sao construidos por pesquisadoras,
elaboradores de politicas educacionais e administradores. Esse “curriculo” molda a vida das
professoras e alunas dentro da sala de aula, mas elas ndo participam da elaboragdo desses
documentos; “[...] nds ouvimos as professoras expressarem seu conhecimento de seus lugares
fora da sala de aula como um lugar repleto de prescri¢des impostas. E um lugar cheio de visdes
de outras pessoas sobre o que ¢ certo para as criangas” (Clandinin; Connelly, 1996, p. 25,
tradu¢io minha'®®). Entretanto, no caso do programa e cronograma do curso de formagao para
uso das TDICs, esses documentos foram elaborados, em grande parte, por mim, que era a

professora responsavel. Eles ndo me foram apresentados por outras pessoas para que eu 0s

106 No original: “[...] we hear teachers express their knowledge of their out-of-classroom places as a place littered
with imposed prescriptions. It is a place filled with other people’s visions of what is right for children”.



186

colocasse em pratica nas aulas, porque eu estava responsavel desde a sua concepcdo. Esse
entendimento conduz-me a perceber que foi um exercicio de poder e controle em minha pratica
pessoal e profissional. Compreendo que era uma reproducao do poder dos quais a elaboracao
de curriculo vale-se na sociedade, como abordados por Silva (2001, 2005). Esse poder e o
controle levaram-me a viver um papel prepotente como professora-pesquisadora. Ainda que eu
pensasse o curso como um espago de intercambio de conhecimentos entre mim-professora-
pesquisadora e professoras-participantes do curso, eu vivi uma hierarquia de conhecimentos.

Embora eu entenda hoje o curriculo como as experiéncias em todos os ambitos que
vivemos em nossa vida e nao s6 dentro dos espagos institucionalizados educacionais, considero
que documentos como o projeto, o planejamento, o cronograma e o programa de curso sao
partes importantes do fazer docente e discente. Entretanto, considero hoje que ¢ muito
importante que esses documentos sejam realizados com docentes e discentes. Nas historias
vividas por mim, eu, como a professora-pesquisadora do curso ministrado, ndo inclui as
estudantes na elaboracdo do programa e do cronograma, inicialmente. Essa constru¢ao poderia
ter sido conjunta e, por conseguinte, nossas relagdes teriam sido mais horizontais, pois eu nao
teria ficado em um papel de decidir o curriculo. Noto, assim, que eu estava, naquele momento,
mais preocupada em ter a validagdo das professoras-coordenadoras do projeto de extensao, para
poder ministrar o curso, do que propriamente com as professoras sem as quais as aulas também
sequer aconteceriam, isto ¢, as professoras-licenciandas estudantes.

Ainda assim, preparar esses documentos fez parte do meu correr de experiéncias
iniciando um curso de formacao de professoras, constituindo as historias que me constituem.
Nesse sentido, essa elaboracdo ndo foi entremeada apenas pelo controle e pelo poder, mas
também por uma histdria de esperanga e possibilidade, na busca por compor sentidos entre o
que eu conhecia e o que eu desconhecia, entre mim e as outras pessoas. Na elaboragao desses
documentos, eu colocava expectativa, lancava um olhar prospectivo, para o que ainda eu iria
viver conjuntamente com as professoras-licenciandas que se tornariam alunas do curso.

Assim, em minhas experiéncias vividas inicialmente na pesquisa, antes de comecar o
curso de formacgao para professoras-licenciandas do CLDP, eu concebia o curriculo ainda como
um percurso, um trajeto, a ser pré-estabelecido, como se ele pudesse ser estavel, constante e
linear. Por isso, eu atribuia um grande valor tanto ao meu projeto de pesquisa e ao programa e
cronograma do curso. No entanto, a partir do momento que eu buscava colocar em pratica esses
documentos — projeto de pesquisa, programa de curso, cronograma —, a vida acontecia e eles
comecavam a se transformar de forma complexa. Dessa forma, reafirmo que posso

compreender o curriculo, hoje, muito mais como o correr de experiéncias do que o percurso,
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em si. Viver o curriculo, entdo, ¢ muito mais bagungado, ndo-linear, imprevisivel e cheio de
surpresas, assim como a propria vida. Encerro as discussdes empreendidas com o poema de
Machado (1983)!%7 ¢ com as relagdes que consigo estabelecer entre os versos e minhas

consideragoes.

Caminhante, sdo teus rastros
o caminho, e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho
faz-se caminho ao andar

Ao andar faz-se caminho,

e ao olhar-se para tras

vé-se a vereda que nunca

se ha de voltar a pisar.
Caminhante, ndo ha caminho,

apenas sulcos no mar.

Como no poema de Machado (1983), eu-caminhante conto, reconto € componho muitos
sentidos, fazendo o caminho ao andar. Os versos dialogam comigo ao me lembrar que ndo ha
caminho, curriculo prescrito e previsto, € que ele passa a existir com o curso do meu caminhar.
Sendo assim, nao existe curriculo sem vida. Movimentando-me retrospectiva e
prospectivamente ao narrar as minhas experiéncias, vejo as veredas que nunca mais voltarei a
pisar, porque eu ja ndo sou mais a mesma, nem as pessoas, nem as institui¢des, nem a sociedade.
“Caminhante, ndo hd caminho, / apenas sulcos no mar”, que estdo sempre se movimentando e
se transformando. Elaborei, ao longo desta se¢ao, que tenho pensado no curriculo como o correr
de experiéncias, mas o0 poema permite pensar no curriculo como o caminhar na areia olhando o
mar em movimento. Entdo, afirmo para mim mesma: caminhante, ndo ha caminho, mas muitas
aprendizagens e conhecimentos nas experiéncias vividas no caminhar e no correr de

experiéncias.

197 Tradugdo feita por Cataldo (2002). No original, em Machado (1983): “Caminante, son tus huellas / el camino
y nada mads; / caminante, no hay camino, / se hace camino al andar. / Al andar se hace el camino, / y al volver la
vista atras / se ve la senda que nunca / se ha de volver a pisar. / Caminante, no hay camino, / sino estelas en la
mar”.
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7.1.2 Negociando um curriculo de vidas: um espelho estilhacado

Anteriormente, apresentei como a minha compreensao de curriculo se transformou de
documentos institucionalizados, como um percurso pré-determinado, para o correr de
experiéncias. Nesta subsecdo, apresento outra compreensao possivel de curriculo, discutindo as
experiéncias que vivemos em/no curso. Como discuti anteriormente, hoje estou buscando
assumir o curriculo na perspectiva de experiéncias de vida (Clandinin; Connelly, 1992;
Clandinin; Huber; Murphy, 2011). Sendo assim, nessa visdo, entendo que cada pessoa que
integrava o curso de formacdo para uso de tecnologias digitais viviam os seus proprios
curriculos no curso de suas vidas. Huber e Clandinin (2005) afirmam que na sala de aula hd um
encontro de identidades e de historias que nos constituem, e ¢ dessa forma que entendo que a
sala de aula virtual em que ensindvamos e aprendiamos se constituia. Como professora do curso,
percebo que eu vivi a negociacao de diversos elementos, tais como os apresentados por Schwab
(1973, 1983) e retomado por Clandinin, Murphy e Huber (2011). Os aspectos comuns de
curriculo discutidos pelo autor sdo: professora, estudante, disciplina e millieus. Os millieus sao
0s meios em que acontecem as aprendizagens das criangas; eles sao multiplos (Schwab, 1973).
Dessa maneira, varios elementos compdem o curriculo. Tomo as contribui¢des de Mello (2005),
que apresentou a no¢do de curriculo como um evento, constituido por uma diversidade de
elementos (estudantes, docentes, disciplina) e historias (de vida, institucionais, etc.). Da mesma
forma, entendo que havia varios elementos em/no curso, pois havia o meu curriculo de vida,
que inclui minha pesquisa e o meu doutorado, o curriculo das estudantes em suas vidas, como
licenciandas em formacao, os curriculos das pessoas envolvidas na constru¢ao do curso, como
o professor-colaborador e a professora-colaboradora, que foram responsaveis pelo curso junto
comigo.

Entretanto, identifico algumas tensdes nos desafios e dificuldades em viver um curriculo
respeitando diversas vidas nessa complexidade de elementos envolvidos, isto ¢, negociando um
curriculo de vidas, no sentido de Huber e Clandinin (2005) e Clandinin ef al. (2006). Retorno,
entdo, aos momentos da realizacdo do curso em que observo a negociagao de curriculo de vidas.
Durante o correr das primeiras aulas, uma primeira negociagao aconteceu em relacdo aos
questionamentos sobre as atividades assincronas que eu havia planejado inicialmente no
cronograma. As estudantes comecaram a manifestar seu temor, por meio de didrios reflexivos
no AVA ou nas aulas sincronos, em nao conseguir acompanhar todo o curso, tendo em vista a
grande quantidade de atividades diferentes, somadas aos encontros sincronos semanais. Depois

que elas se expressaram, eu fui tomada por alguns momentos de conflito, em razdo de minhas
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proprias convicgdes nas escolhas do desenho do curso. Naquele momento, como debati na
subsecdo anterior, eu ainda atribuia muita importancia ao percurso planejado antes das aulas.
Porém, mesmo com esses conflitos, decidimos por readaptar as atividades assincronas, para que
elas se tornassem mais razoaveis em relacao ao tempo de execugdo. Com essa mudanca, as
alunas manifestaram sua satisfagdo por terem sido ouvidas, por meio novamente dos didrios
reflexivos e das conversas na aula sincrona. Alguns dias depois, outra negociagdo aconteceu,
quando algumas estudantes comunicaram a sua docente-coordenadora do CLDP a respeito do
desejo de mudancas nas aulas do curso. Elas queriam que as aulas tivessem um foco mais
pratico de aplicagao dos recursos digitais para ensinar na modalidade virtual durante a pandemia,
pois consideravam que era a maior divida que possuiam. Essa docente-coordenadora, por sua
vez, conversou com minha professora orientadora, que pdde, finalmente, trazer at¢é mim os
comentarios dessas alunas. Nessa situacao, senti-me na extremidade de um telefone sem fio, ja
que elas nao vieram diretamente conversar comigo e o “recado” passou por diferentes pessoas
até chegar em mim. Ainda assim, suas questdes pareciam-me relevantes e validas, assim como
compreendi que outras pessoas também pudessem se sentir da mesma forma. Entdo, novas
readaptacdes foram realizadas, atendendo a essas inquietagdes ja na aula sincrona seguinte.
Mais uma vez, senti que as alunas ficaram satisfeitas por terem sido atendidas no andamento
do curso.

Sendo assim, essas negociacdes foram acontecendo em curso e de maneira relacional,
entre todas n6s que compunhamos aquela paisagem do conhecimento profissional em que a
pesquisa aconteceu. Embora eu pudesse ter, no comec¢o de minha pesquisa e da entrada em
campo, uma concepcao de curriculo que ignorasse o correr de experiéncias, como discuto na
subse¢do anterior, quando as aulas ja estavam acontecendo, eu estava em meio a uma
complexidade de elementos e de historias de vida. Compreendo, dessa forma, que as
negociagdes para o fazer das aulas foram constitutivas das narrativas vividas, pois o ensino e
aprendizagem foi vivido de forma relacional. No entanto, percebo também que, nessas situagdes
que recontei anteriormente, eu poderia ter tido outras atitudes como professora-pesquisadora,
em que eu podia ter me mantido firme ao que eu planejei previamente no cronograma € no
programa de curso. Em outras palavras, eu poderia ter resistido a essas demandas das alunas,
entendendo que as aulas eram apenas o correr de um percurso pré-determinado anteriormente
por mim, que ocupava o papel de professora. Se eu tivesse agido assim, eu teria sido uma
docente ainda mais autoritaria do que penso ser, pois ndo teria havido espago para o
questionamento das estudantes e da incorporagao de suas ideias. O fato de que eu ndo tenha

agido dessa forma, para mim, tem um valor importante, pois indica que eu buscava, pelo menos
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um pouco, negociar um curriculo de vidas diversas no entremeio das experiéncias em curso,
ainda que, essas consideracdes estejam surgindo a partir dos processos de ter vivido, narrado e
renarrado multiplas vezes.

Além disso, ao contar tantas narrativas, minhas e de Sarah Wolf, José S. e Ximena, fui
percebendo que, mesmo quando as aulas do curso tinham se encerrado e eu ja estava escrevendo
os textos intermediarios de pesquisa, eu possuia uma compreensdo de curriculo como tnico, ou
seja, eu entendia que todas nos tinhamos vivido um curriculo unificado. Dessa forma, eu nao
entendia que hé diversos curriculos, porque cada pessoa vive as experiéncias e as compreende
de formas distintas (Clandinin; Connelly, 1992; Clandinin; Huber; Murphy, 2011). Percebo que
essa compreensao se assemelha a outros sentidos que eu compunha, como a expectativa que eu
possuia quanto a aprendizagem das estudantes. Como discuti com Sarah Wolf, meu controle
como professora fazia-me pensar que se as estudantes aprendessem “mal”, a culpa era minha.
Eu pensava que era inteiramente de minha responsabilidade as professoras que elas estavam se
tornando. No entanto, ela me fez perceber que cada estudante aprende nas aulas a sua maneira
e que o meu controle pode ser como um elastico que pode apertar, sufocar, mas também
afrouxar e flexibilizar. Com Ximena, também aprendi que podemos nos tornar professoras que
compreendem a imprevisibilidade e espontaneidade, aceitando que, de repente, tudo pode
mudar, como com a nossa migragdo repentina para a virtualidade no Ensino Remoto
Emergencial. Ainda que tentemos ser controladoras, a imprevisibilidade e a espontaneidade
fazem parte da vida.

Assim, as consideragdes sobre as negociacdes feitas durante as aulas para vivermos um
curriculo de vidas diversas, bem como a minha mudanca de compreensdo de um curriculo
unificado para multiplos, levam-me a pensar no curriculo a partir da metafora do espelho
estilhagado, que encontrei em Downey e Clandinin (2010). As autoras, para discutirem a ideia
de experiéncia de Dewey, tomaram a ideia de espelho, porém estilhagado, citando um poema

“The Kasidah of Haji Abdu El-Yezdi”, traduzido por Richard Burton, que apresento a seguir:

Toda Fé ¢ falsa, toda Fé ¢ verdadeira:

A verdade ¢ o espelho estilhagado espalhado

Em infinitos pedagos; enquanto cada pessoa acredita

Que seu pequeno pedaco contém o todo

(Appiah, 2006'%® apud Downey; Clandinin, 2010, p. 391, tradu¢do minha'®).

108 APPIAH, Kwame Anthony. Cosmopolitanism: Ethics in a world of strangers. 1. ed. Nova York: W.W. Norton,
2006.

199 No original: “All Faith is false, all Faith is true: / Truth is the shattered mirror strown / In myriad bits; while
each believe / His little bit the whole to own”.
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Os “infinitos pedacos” sdo compreendidos por Downey e Clandinin (2010) como
historias vividas e contadas por uma pessoa em sua vida em tempos e lugares especificos. No
entanto, para as pesquisadoras, na pesquisa narrativa ndo se busca reconstruir o espelho
remontando todos os pedacgos, pois hé o esfor¢o para “entrar nos pedagos espalhados da vida de
uma pessoa no entremeio e relacionalmente, atendendo ao que € possivel na compreensao das
dimensdes de temporalidade, sociabilidade e lugar no interior de uma vida em curso” (Downey;
Clandinin, 2010, p. 391, tradugdo minha ''%). Nesse sentido, nessa compreensdo, uma
pesquisadora narrativa atenta-se as particularidades de cada pedago no recontar das historias,
que podem possibilitar o imaginar de outras historias. Assim, parto da metafora do espelho
estilhacado, como ilustro com a IMAGEM 4, para continuar compondo os sentidos sobre os

curriculos vividos.

Imagem 4 — Um espelho estilhacado

Fonte: @photoimages em Canva'!!

A IMAGEM 4 ¢ a fotografia de um espelho de mdo, com haste, sob um fundo branco.
Ele tem sua moldura feita de plastico preto e o vidro esta todo quebrado com muitos estilhacos
em tamanhos diferentes.

Considero que tenho a liberdade para brincar com a mesma metafora de Downey e
Clandinin (2010), pois, para as autoras, a experiéncia ¢ um espelho estilhagado; logo, o

curriculo também o €, uma vez que ele ¢ o correr de experiéncias. Nessa dire¢do, essa imagem

119 No original: “to enter the strewn bits of a person’s life in the midst and in relational ways, attending to what is
possible in understanding the temporal, social, and place dimensions within an ongoing life”.
1 Disponivel em: https://www.canva.com/photos/MAC790ljr_E-broken-mirror/. Acesso em: 02 jun. 2023.
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permite-me conceber que um espelho refletiria uma imagem, mas um estilhagado reflete uma
multiplicidade de imagens diferentes, ainda que seja de um mesmo objeto. Igualmente, ndo ha
apenas uma Unica forma de se refletir o (re)compor de sentidos e reviver. Assim, brincando
com essa metafora, compreendo que as experiéncias de curriculo vividas em/no curso nao sao
espelhos planos, mas estilhacados, que permitem uma diversidade de reflexos, ou melhor,
reflexoes. Por essa razdo, eu poderia querer ou pensar que tinha o controle e o poder para
determinar como seriam os curriculos cursados a partir de um percurso pré-determinado e, ainda,
imaginar que haveria um curriculo unico a partir do que vivemos juntas no curso; no entanto,
essas consideracdes enfraqueceram-se quando eu vivia relacionalmente a sala de aula. O
espelho estilhacado reflete a complexidade de olhar curriculos de vidas diversas. Entendo que
pensar nos momentos em que as alunas do curso questionaram e reivindicaram mudancgas nas
aulas ¢ observar as fissuras que existem entre os cacos de um espelho estilhagado. Nesse sentido,
viver e contar curriculo ndo ¢ um espelho unico plano, uniforme e unidimensional, sendo
estilhagado, em que os pedacos, as fissuras e os caminhos formados entre os cacos refletem a
infinidade de composi¢des de sentidos possiveis de cada pessoa vivendo seu curriculo de vida.

Percebo o espelho estilhacado nas histérias de Sarah Wolf, Jos¢ S. e Ximena. Eu
mantive contato com elas, e quando conversamos pelas primeiras vezes, depois que as aulas ja
haviam se encerrado, eu as perguntava o que o curso tinha sido em suas formagdes como
professoras. Nessas conversas, eu sempre esperava ouvir algo relacionado ao ambito
tecnologico da pratica docente, como quais ferramentas digitais utilizar nas aulas, por exemplo.
Sarah Wolf intrigou-me, porque ela sempre respondia primeiramente muitas outras questoes da
sala de aula de linguas, tais como o ensino de literatura, a variacdo linguistica e os aspectos
culturais, que foram discutidas no curso. Além disso, quando eu questionava e esperava ser
respondida sobre as tecnologias digitais, eu ndo imaginava que o Cine Debate, com o uso de
recursos multimidiaticos, se tornaria uma das aprendizagens cocompostas por nds duas. Nas
conversas com Ximena, por sua vez, ela contou-me muitas questdes que foram relevantes para
ela, que sdo de ambito metodologico e pedagdgico, sobre o uso de ferramentas digitais, como
sua transformacao da visdo de que usar recursos tecnoldgicos nao ¢ apenas para ministrar uma
“aula chique”. José S., em suas narrativas, mencionou tanto recursos tecnologicos diferentes
que ele pdde ter contato no curso quanto questdes metodologicas e/ou tedricas de ensino. Essas
experiéncias de Sarah Wolf, José S. e Ximena possibilitam a discussdo sobre o que ¢ de ambito
estritamente tecnoldgico e/ou metodologico quando nos referimos ao uso de TDICs no ensino,
no entanto, essas consideragdes serao apresentadas mais adiante em outra subse¢do. Destaco a

minha curiosidade e minha expectativa ndo sendo atendida com as respostas que elas me deram.
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Para mim, essa reacdo também esté relacionada a ideia de um curriculo plano, que eu queria
prever; no entanto, para cada participante e cada aluna do curso, as reflexdes e suas
aprendizagens foram/sdo diferentes. Aprendi que os infinitos pedagos estilhacados do espelho
revelam as varias facetas que compdem o curriculo de vidas diversas. H4 aquelas que sao
estruturais e organizacionais do curso, tais como os aspectos pedagdgicos, metodologicos,
tecnologicos e de conteudo. Porém, entendi que € nas relagdes entre as pessoas vivendo as
experiéncias conjuntamente, em um lugar e um tempo especificos, € que tais aspectos ganham
significado, com cada pessoa compondo sentidos em suas historias de vida. Eu, Sarah Wollf,
José S. e Ximena vivemos nossos curriculos, que integra as historias de quem fomos e estamos
nos tornando.

Nesta subsecdo, portanto, discuti tensdes relacionadas ao curriculo. Na préxima

subsecdo, discuto que espago(s) foi o curso.

7.2 O curso: o que foi esse espaco?

Nesta subsecao, fui movida a escrever pelo questionamento de que espago(s) foi o curso
para mim, Sarah Wolf, José S. e Ximena. Busquei respondé-lo, organizando as possiveis
respostas em trés subsec¢des, sendo elas: a) Um espaco liminal; b) Uma formagdo método-

tecnologica; ¢) Um espaco seguro estando presentes virtualmente.

7.2.1 Um espaco liminal

Ao longo das narrativas apresentadas nesta tese e das discussodes realizadas nesta se¢ao,
a pandemia de COVID-19 sempre aparece entremeada as palavras e aos sentidos compostos.
Como pesquisadora narrativa, reconheco que cada pessoa viveu singularmente suas
experiéncias com/na pandemia no curso de sua vida. Sendo assim, percebo que a pandemia
jogou a mim em um espago liminal e uma histdria interrompida, no doutorado, como discuti na
se¢do anterior. Minha historia interrompida foi de imaginar que viveria um curso de formacao
de professoras de espanhol em servigo para uso de TDICs em contexto presencial, que passou
a ser uma histéria em um curso on-line de formagdo de professoras da lingua. Embora eu
entenda que cada pessoa viva suas experiéncias de maneira singular, ao contar e recontar as
histérias, minhas e de Sarah Wolf, José S. e Ximena, a pandemia constitui as historias de

diferentes pessoas.
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O curso em que vivemos as experiéncias narradas nas se¢des anteriores foi desenhado,
em grande parte, por mim. Antes de iniciar as aulas, varias decisdes foram tomadas quanto ao
programa, a metodologia, as atividades, ao AVA, a sincronicidade e assincronicidade e a
bibliografia do curso. No entanto, havia uma escolha que eu e todas as outras pessoas que
participaram do curso ndo podiamos fazer, isto ¢, quanto & sua modalidade; ela tinha que ser
on-line, em razdo da pandemia. Conto como me apoiei em referéncias de como funciona a EaD,
mas também em materiais que havia encontrado na época, a respeito do Ensino Remoto
Emergencial, como Garcia, Morais, Zaros ¢ Régo (2020). Além disso, narro as experiéncias
vividas no decorrer do curso, da execugdo das aulas e atividades, tanto sincronas quanto
assincronas, e das aprendizagens que cocompus com as estudantes, o professor-colaborador e
a professora-colaboradora.

O curso foi desenhado previamente; encontravamo-nos, sincronamente, uma vez por
semana por meio de videochamada; as estudantes faziam atividades assincronas; usdvamos o
Moodle como AVA. Todas essas agdes foram realizadas virtualmente. Assim, para além das
consideragdes ja apresentadas na se¢ao anterior, noto outro fio que ata esta investigacao, a do
curso de formacao de professoras que vivi com Sarah Wolf, Jos¢ S. e Ximena, em si, como um
espaco liminal. Entendo que essa questdo estd relacionada ao Ensino Remoto Emergencial,
impulsionado pela pandemia, como mencionei anteriormente. Retomando o conceito de

liminalidade, concebida por Turner (1977) e debatida por Driver (2018), ela tem “o carater de
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ndo estar nem aqui nem l4, mas ‘no meio 12,

(Driver, 2018, ndo paginado, tradu¢do minha
Assim, o espaco liminal ¢ caracterizado como sendo um nao-lugar (nowhere) € nao existente
(nothingness) (Turner, 1977), em um vao “entre” as construcdes sociais (Driver, 2018; Heilbrun,
1999; Turner, 1977). Considero, assim, que o curso estava em um espago liminal, pois ele estava
entre o que se entende socialmente sobre os processos educacionais da presencialidade e da
virtualidade, ndo se encaixando completamente nem em um nem em outro, de acordo com o
que ja se conhece como Educac¢do presencial ou EaD. No Ensino Remoto Emergencial, o meu
doutorado, bem como o CLDP e a universidade, eram presenciais, mas passaram,
transitoriamente, a estar no on-line sem que fosse a EaD. Resgato, entdo, a definicdo da

modalidade educacional a distancia, em paralelo ao Ensino Remoto Emergencial, de maneira

mais detalhada em comparag@o ao que expus as estudantes do curso no primeiro dia de aula.

12 No original: “the character of being neither here nor there but ‘in between’”.
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Como destaco em minha fala na aula, eu considero que uma das primeiras questdes que
importam ressaltar ¢ a de que a EaD possui hoje uma defini¢do, porque ela tem uma historia
tedrica, politica e educacional.

O primeiro passo legal e regulamentério para o reconhecimento da EaD no pais foi em
1996, ou seja, ha 27 anos. A Lei n° 9.394/96 instaurou as Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional (LDB) e a reforma educacional e instituiu a EaD como uma alternativa regular de
ensino ¢ modalidade com especificidades (Brasil, 1996). No mesmo ano, o Ministério da
Educagao (MEC) fundou a Secretaria de Educacao a Distancia, com a finalidade de valorizar e
garantir a democratizacdo e a qualidade educacional (Brasil, 1996). Em 1998, o Decreto 2.494
regulamentou a EaD no Brasil e, no mesmo ano, a Portaria n® 301 estabeleceu as condigdes para
o credenciamento, no MEC, das institui¢des que queriam ofertar cursos nessa modalidade
(Brasil, 1998a). Além disso, esse decreto determinou as particularidades da EaD, em que se
identificou a possibilidade de autoaprendizagem por meio de suportes de informacdo e
comunicac¢do (Brasil, 1998b).

Alguns anos mais tarde, a Portaria n° 2.253, em 2001, permitiu a aplicacdo de 20% da
carga horaria de um curso presencial em métodos ndo presenciais, nas Universidades
reconhecidas e com autonomia, tanto privadas quanto publicas (Brasil, 2001a). Entretanto, tais
métodos ndo presenciais eram compreendidos como atividades remotas, isto €, sem a
especificacdo de mediagao por TDICs. Assim, a atividade poderia acontecer, por exemplo, por
correspondéncia. Mais tarde, essa compreensdao transformou-se, ja que se incorporou a
discussao a diferenciacdao entre educagdo totalmente a distancia, presencial e semipresencial
(hibrida). Em 2005, o Decreto n°® 5.800 estabeleceu o Sistema de Universidade Aberta do Brasil,
na modalidade a distancia, a fim de expandir os cursos e programas de Educagdo Superior no
Brasil, articulando-se ao Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) (Brasil, 2005).

Nesse sentido, a EaD foi definida no Decreto n® 9.057, de 25 de maio de 2017, que
regulamenta o Art. 80 da LDB n°® 9.394/1996, em que consta:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a Educac¢do a Distancia como
modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagogica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informacao
e comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas
em lugares ou tempos diversos (Brasil, 2017).

Assim, comegou-se a conceber essa modalidade educacional como podendo ocorrer por
professoras e estudantes que ndo ocupam o mesmo tempo e espaco. Essa ¢ uma definicao

conhecida ainda hoje, em que se admite como o ensino e aprendizagem em que seus agentes
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ndo precisam estar em um mesmo lugar e tempo, por meio de interagdes sincronas e assincronas
permitidas pelas TDICs (Mill, 2016, 2018). Esse Decreto também instituiu a validade nacional
de diplomas e certificados de cursos e programas realizados a distancia, em instituicdes
credenciadas. Tal validagdo permitiu a equivaléncia aos processos educacionais presenciais €
possibilitou os mesmos direitos entre estudantes de modalidades diferentes, incluindo a pos-
graduacdo latu e stricto sensu.

Esse mesmo Decreto n® 9.057/17 acrescentou que a modalidade pode ser ofertada

também no ensino basico, mas em situacdes emergenciais, em que as pessoas:

I - estejam impedidas, por motivo de satde, de acompanhar o ensino presencial;
II - se encontrem no exterior, por qualquer motivo;

IIT - vivam em localidades que ndo possuam rede regular de atendimento escolar
presencial;

IV - sejam transferidas compulsoriamente para regides de dificil acesso, incluidas as
missoes localizadas em regides de fronteira; ou

V - estejam em situacdo de privagdo de liberdade.
(Brasil, 2017).

Chama-me atencao que esse artigo de 2017 nao prevé que a modalidade a distancia seja
aplicada em uma situagdo emergencial tal como uma pandemia, como vivemos recentemente.
Com essa breve apresentagao da legislacdo sobre a EaD, ¢ possivel observar que, no inicio,
ainda ndo havia uma clareza do que a caracterizava e se focalizava em atividades remotas, sem
especificagdes da mediagdo pelas TDICs. Posteriormente, a EaD foi ganhando cada vez mais
reconhecimento legal, como modalidade de ensino e aprendizagem realizada por meio das
ferramentas tecnoldgicas digitais. Admitiu-se também que estudantes de cursos a distancia
pudessem usufruir dos mesmos direitos de quem tenha cursado presencialmente.

Nessa historia legal e regulamentaria da EaD no Brasil, que expressei textualmente, ndo
inclui os momentos educacionais vividos durante a pandemia de COVID-19, porque, na
verdade, ndo houve alteragdes da Educacao presencial para se tornar a Distancia, considerando
as proposicdes dispostas nas leis e nos decretos sobre a EaD, que existem desde 1996. H4, assim,
outra sequéncia cronoldgica, em relacdo as comunicag¢des oficiais do Estado brasileiro
referentes ao momento de crise de COVID-19 e a Educa¢ao. Em 11 de margo de 2020, a OMS
declarou que a disseminagdo comunitaria do virus SARS-CoV-2 a tornava uma pandemia.

Antes disso, em 4 de fevereiro, no Brasil, o Ministério da Satde publicou e declarou, no Diario
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Oficial da Unido (DOU), o estado de Emergéncia em Satude Publica de Importancia Nacional
(Brasil, 2020b).

No que se refere a Educagao, em 17 de margo de 2020, a Portaria n® 343 do MEC disp0s,
pela primeira vez, “sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais
enquanto durar a situacao de pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19” (Brasil, 2020a) para
IES do pais, autorizada em carater excepcional. No dia seguinte, o Conselho Nacional de
Educagao (CNE) fez publicagdes acerca da “necessidade de reorganizar as atividades
académicas por conta das agdes preventivas a propagagao da COVID-19” (Brasil, 2020b), para
todos os sistemas e redes de ensino, de todos os niveis, etapas e modalidades. Em consequéncia,
varios Conselhos Estaduais de Educacdo e diferentes Conselhos Municipais de Educagdo
publicaram resolugdes e/ou pareceres sobre a reorganizagao do calendario escolar e a realizacao
de atividades ndo presenciais para suas instituicdes de ensino. Logo apds essas publicacdes, no
entanto, as instituicdes educacionais, publicas ou privadas e de ensino basico ou superior,
tomaram decisdes diferentes de como promoveriam suas aulas nesses primeiros meses apos a
oficializa¢cdo da pandemia. Entendo que foi um tempo de muitas duvidas e espera, pois, naquela
época, nao sabiamos quanto tempo a situagdo emergencial iria durar.

Nos meses seguintes, 0 MEC publicou portarias que indicavam a extensdo, por mais
trinta dias, da Portaria n® 343/2020, que dispunha sobre a substitui¢do das aulas presenciais por
on-line. Essas agdes aconteceram a partir da Portaria n® 395, de 15 de abril de 2020 (Brasil,
2020c), e Portaria n°® 473, de 12 de maio de 2020 (Brasil, 2020d). Foi em 16 de junho de 2020,
com a Portaria n° 544, que o MEC estendeu até 31 de dezembro de 2020 a autorizagdo para a

13

substituicdo das disciplinas presenciais “por atividades letivas que utilizem recursos
educacionais digitais, tecnologias de informacao e comunicagdo e outros meios convencionais”
(Brasil, 2020e). No entanto, a portaria atribuiu as instituigdes a responsabilidade de decidirem
quais componentes curriculares seriam substituidos e quais recursos seriam utilizados para as
atividades ndo presenciais (Brasil, 2020e). No ambito das paisagens em que faco o doutorado
e desenvolvi esta pesquisa, em um primeiro momento, houve a suspensdo de atividades
presenciais, como foi autorizada pelo Art. 2°''3 da portaria mencionada anteriormente. Depois

114

de alguns meses, essas IES, assim como muitas outras, aderiram ao teletrabalho''* e ao Ensino

Remoto Emergencial.

13 De acordo com a Portaria n® 544/2020 (Brasil, 2020€), “Art. 2° Alternativamente a autorizagdo de que trata o
Art. 1°, as institui¢des de educagdo superior poderdo suspender as atividades académicas presenciais pelo mesmo
prazo”.

114 Cf. Disponivel em: https://www.tst.jus.br/teletrabalho. Acesso em: 24 jun. 2023.
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Estabelecendo um paralelo entre a legislagdo da EaD e da Educagdo presencial no
momento de pandemia, nesses documentos publicados, hd apenas men¢des de processos
educacionais mediados por meios digitais e Tecnologias de Informag¢ao e Comunicagao,
referido quase sempre como “Atividades ndao presenciais”, como discute Saldanha (2020).
Porém, essa designacdo ndo ¢ suficiente para caracterizar a promog¢do desse ensino e
aprendizagem como EaD. Neste texto, discuto os possiveis limites existentes entre a EaD e o
Ensino Remoto Emergencial, apds ja ter vivido experiéncias na virtualidade durante a pandemia
tanto no curso de formacao de professoras quanto na vida. No entanto, na época, sinto que
viviamos muitas tensdes acerca do que, exatamente, estdvamos vivendo ou iridmos viver em
termos educacionais. Tais tensdes aparecem nas narrativas das participantes, como narrado nas
secOes anteriores. Com Sarah Wolf, acabei descobrindo que ela ndo tinha desconfiangas e
resisténcias ao uso de TDICs na Educacao, mas que ela ndo concordava com o retorno da
universidade no modelo de Ensino Remoto Emergencial, entendendo que essa adaptagdo
poderia provocar uma perda de qualidade educacional. José S., por sua vez, contou-me que
considerava que o curso foi importante em sua formacgao, ja que, na época, estavamos vivendo
um grande debate sobre o Ensino Remoto Emergencial, a EaD e a Educagao presencial. Ele
narrou como percebia que se discutia qual das modalidades eram mais validas e se o remoto
continuaria posteriormente, depois que a pandemia acabasse. Por fim, com Ximena, entendi
que havia muita tensao na passagem do presencial para o on-line, pois a universidade e o CLDP
eram presenciais e ela se sentiu repleta de perguntas como “como € que eu vou dar aulas” e
“como vai ser?”.

Apesar de tantas tensdes e indagacdes que envolveram nossas historias nesse periodo,
historicamente, muitas situagdes emergenciais de crise ja aconteceram em varias partes do
mundo e que exigiram uma resposta agil no ambito das instituicdes educacionais. No
Afeganistdo, por exemplo, nas situacdes de conflitos e violéncias, as proprias escolas eram alvas,
porque, em geral, meninas frequentavam as escolas; entdo, radios educativos e DVDs foram
utilizados como ferramentas para promover a educacao (Hodges et al., 2020). Em situagdes
emergenciais, como aconteceu com a pandemia de COVID-19, a adaptacdo do ensino e
aprendizagem na presencialidade para a virtualidade permite flexibilidade de espaco e tempo,
“entretanto, a velocidade com que essa mudanga para o ensino on-line ¢ esperada que aconteca
¢ sem precedentes e impressionante”, como afirmam Hodges et al. (2020, ndo paginado,

tradugdo minha''®). Os autores afirmam que mesmo que muitas solugdes inteligentes e criativas

15 No original: “[...] but the speed with which this move to online instruction is expected to happen is
unprecedented and staggering”.
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possam surgir (como surgiram), esse processo pode ser muito estressante para as profissionais
da Educacao, que precisam se responsabilizar pelo design do curso, seu desenvolvimento e sua
implementacdo de maneira rdpida. Assim, os pesquisadores ressaltam que a qualidade
educacional pode ser afetada, tendo em vista que o desenvolvimento de cursos on-line de
qualidade pode levar muito tempo, o que ¢ impraticavel na situagdo emergencial. Por isso, o
Ensino Remoto Emergencial ¢ entendido apenas como uma solugdo temporaria para um
momento de crise. Entendo que o temor de Sarah Wolf em relagdo a qualidade formativa, que
comentei anteriormente, era, afinal, muito relevante e ¢ algo discutido pelos estudos publicados
sobre o Ensino Remoto Emergencial. Entretanto, entendo que compreender essas questdes nao
¢ julgar ou condenar o que foi vivido educacionalmente, pois concordo com Hodges et al. (2020,

ndo paginado, tradu¢do minha''®) que afirmam que

Precisamos reconhecer que todos fardo o melhor que puderem, tentando levar consigo
apenas o essencial enquanto correm loucamente durante a emergéncia. Assim, ¢
importante a disting@o entre o tipo normal e cotidiano de ensino on-line eficaz e o que
estamos fazendo com pressa, com recursos minimos e pouco tempo: ensino remoto
emergencial.

Nesse cenario, prontiddo, acessibilidade e confiabilidade sao aspectos relevantes do
Ensino Remoto Emergencial, que, se diferencia da EaD. Retomando, ainda, o que apresentei
no primeiro dia de aula do curso, o Ensino Remoto Emergencial ¢ definido “a partir da
familiaridade e da habilidade do professor em adotar tais recursos [tecnologicos]” (Garcia;
Morais; Zaros; Régo, 2020, p. 5). Ao relacionar a definicdo apresentada por Garcia, Morais,
Zaros e Régo (2020) e os documentos oficiais desse periodo, noto que todas as decisdes de
como funcionaria o Ensino Remoto Emergencial ficaram a cargo das instituigdes e das
profissionais da Educagdo, como professoras, uma vez que nao houve uma regulamentagao ou
orientagdo oficial do governo de como promover as atividades ndo presenciais. Diferentemente,
na EaD, os processos de ensinar e aprender sdo planejados e organizados (Mill, 2018), com
“metodologias, estratégias e materiais especificos, frutos de estudos e experiéncias de varios
anos” (Ramal, 2020, nao paginado) e legislacdes e orientagdes oficiais proprias. Ramal (2020)
comentou essas questdes em uma entrevista ao jornal O Globo em 2020, afirmando que o que,
frequentemente, estava acontecendo naquele momento era “na base do improviso”, ja que

professoras dormiram como profissionais presenciais e acordaram on-line. Assim, reconhego

116 No original: “we need to recognize that everyone will be doing the best they can, trying to take just the essentials
with them as they make a mad dash during the emergency. Thus, the distinction is important between the normal,
everyday type of effective online instruction and that which we are doing in a hurry with bare minimum resources
and scant time: emergency remote teaching”.
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que esse cenario emergencial pode ter favorecido, em algumas praticas docentes, a transposi¢ao
do ensino presencial para a virtualidade, na busca de manter apenas atividades que sdo
presenciais em ndo presenciais, sem o cuidado das especificidades de cada uma das
modalidades.

Essas considera¢des conduzem ao que eu quero chamar a atengdo: aos termos que venho
utilizando ao longo de toda a tese. A EaD, muitas vezes, ¢ compreendida como “ensino a
distancia”, mas, assim como afirma Mill (2018), ¢ importante ampliar nossa compreensao para
Educacado, e ndo apenas ensino, abandonando a possibilidade de concebé-la a partir de uma
ideia tradicional, na qual se focaliza apenas os processos de ensinar da professora e se ignora
os conhecimentos das estudantes. Por outro lado, refiro-me como Ensino Remoto Emergencial
(com iniciais em maiusculas) as atividades presenciais promovidas de forma on-line durante a
pandemia. Muitos outros termos foram utilizados nos espacos académicos e escolares, na midia,
nos portais educacionais e nos documentos oficiais, além da que adoto, tais como “ensino

29 ¢ 2 ¢6 29 ¢

remoto”, “aulas remotas”, “Educacdo remota”, “atividades remotas”, “aprendizagem remota”,
“aprendizado remoto”, “estratégias de aprendizagem remota” e “sala de aula remota” (Saldanha,
2020). No entanto, opto por chamar de Ensino Remoto Emergencial, pois as primeiras
mudangas emergenciais da sala de aula sdo decisdes tomadas pela docente (Hodges et al., 2020).
Além disso, esse termo também abarca a possibilidade de uma mera transposi¢do de uma
Educagdo presencial para um ensino on-line, como mencionei anteriormente. Recordo do
posicionamento de Sarah Wolf, em sua critica ao retorno das atividades da universidade. Ela
explicita sua concepgao de Educagdo presencial, a qual ndo se restringe apenas a sala de aula,
mas ¢ um espago de pertencimento e composto por varios lugares como a biblioteca, os
corredores e a cantina. Quando todas as minhas atividades de pesquisa do doutorado passaram
para a virtualidade, durante a pandemia, tive os mesmos sentimentos que Sarah Wolf. Por isso,
opto por chamar de Ensino Remoto Emergencial.

Tendo em vista as discussdes empreendidas, entendo que o que vivi junto as
professoras-licenciandas do CLDP no curso de formacdo para uso de TDICs ndo foi EaD,
embora eu tenha mobilizado diferentes principios e ideias dessa seara do conhecimento para a
sua realizacao. Desde a sua concepgao, esse curso foi também de cardter emergencial, uma vez
que a proposta para que ele fosse promovido no projeto de extensdo relacionava-se com a
transicdo de atividades presenciais da universidade as atividades on-line durante a pandemia.
Além disso, como abordei anteriormente, ¢ proprio do Ensino Remoto Emergencial que
professoras acessem as suas proprias familiaridades tanto tecnologicas quanto pedagodgicas.

Assim, em meu caso, recorri ao que conhecia e passava a conhecer com as leituras daquele
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momento. Penso que em diversos momentos, ao contar e recontar as minhas histérias sobre
lecionar em um curso on-line para professoras-licenciandas, fui severa comigo mesma, com
duras autocriticas, identificando muitas praticas que poderiam ter sido vividas de outra maneira.
No entanto, assim como discutem Hodges et al. (2020), tive que tomar resolucdes rapidas do
curso enquanto ele ja estava prestes a acontecer ou acontecendo em uma situagao emergencial.
Eu ndo estava preparada nem mesmo psicologicamente para a realizagcdo desse curso, pois,
como ja narro em secodes anteriores, quando eu projetei a pesquisa, eu imaginava um curso
sendo vivido inteira ou parcialmente na presencialidade. Assim, nada no curso foi pensado e
planejado calmamente e com tempo; tudo foi realizado agilmente com emergéncia e urgéncia
para inicio quase imediato das aulas do curso.

Desde o principio, em meu entendimento, o curso visava a formagado de professoras para
o contexto emergencial de aulas on-line durante a pandemia, mas também poderia oportunizar
a discussao sobre a mediagao de ferramentas tecnoldgicas no ensino e aprendizagem de linguas
de maneira geral. Quando as aulas comecaram, fui compreendendo, cada vez mais, que para
grande parte das estudantes, como para as participantes de pesquisa, o curso era entendido como
a grande possibilidade para aprender, de forma pratica, como ser professora nesse contexto
virtual emergencial. Sendo assim, compreendo que esse curso ndo foi presencial e foi no Ensino
Remoto Emergencial com algumas caracteristicas e concep¢des da EaD, ou seja, entendo que
esse curso foi on-line/virtual emergencial. Ao chama-lo assim, ndo assumo “remoto” e “on-
line”/*“virtual” como sindnimos, pois sdo nos segundos termos em que observo a familiaridade
da configuragao entre a EaD e o curso de formagao para uso de tecnologias digitais vivido nesta
pesquisa. A sala de aula virtual é, em geral, associada aos AVAs, que fazem parte da
modalidade a distancia e em que a interagdo e a colaboragdo acontecem entre estudantes e
professoras (Costa; Mill, 2018). Como nessa descri¢do, o curso contou com um AV A. Por outro
lado, ele ndo foi planejado e ministrado em condi¢des comuns, uma vez que uma das razdes
para o seu nascimento foi a situag@o de crise em que viviamos na época; sendo assim, ele teve
carater emergencial e urgente. Além disso, marcar “emergencial” para designa-lo também se
relaciona com as caracteristicas do Ensino Remoto Emergencial que ele possuia. Essas questdes
conduzem-me a repensar os modelos de ensino hibrido, ja4 que com o Ensino Remoto
Emergencial, ndo pode ter havido uma integragdo de abordagens pedagodgicas e recursos
tecnologicos entre as modalidades presencial e a distancia (Moreira; Monteiro, 2018). Assim,
as atividades do curso que teriam sido presenciais foram realizadas também de modo on-line,
como o0s encontros sincronos por videochamada. O hibridismo vivido nesse curso contou com

a sincronicidade e a assincronicidade, apontando para uma multiplicidade de sentidos que o
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ensino hibrido pode ter comegado a abarcar nos cenarios pandémico e pds-pandémico, como
afirma Souza (2023, informacao verbal). Como consequéncia disso, vejo que a sala de aula
invertida, vivida no curso, também pode possuir uma pluralidade de possibilidades, uma vez
que pode abranger praticas on-line sincronas, em videochamada, e assincronas, no AVA e/ou
ferramentas digitais.

Apos a apresentacdo dessas consideracdes, posso retornar, finalmente, a concepgao de
liminalidade (Driver, 2018; Heilbrun, 1999; Turner, 1977), abordada no comego desta subsecao.
Percebo que a pandemia de COVID-19 causou tensdes e indagagdes em uma trajetoria
supostamente conhecida na formacao inicial de professoras de Sarah Wolf, Jos¢ S. e Ximena.
Todo o percurso que conheciam e previam para suas formagdes no CLDP era na Educagdo
presencial. Fomos impelidas ao Ensino Remoto Emergencial, com uma migragao repentina do
presencial ao on-line, como Sarah Wolf conta sobre como mesmo ndo concordando com o
retorno das atividades da Universidade, teve que viver essas histérias. Porém, nem Sarah Wolf,
nem José S., nem Ximena sentiam-se preparadas para viverem essa situagdo emergencial, sendo
professoras de espanhol na modalidade virtual. Percebo, entdo, que, assim como eu, elas
também podem ter vivido historias interrompidas, no sentido de Murphy (2004) e Clandinin et
al. (20006), isto ¢, com a interrupgao do correr de experiéncias.

Com essas consideragdes ndo almejo fomentar a ideia de que o Ensino Remoto
Emergencial, de maneira geral, tenha sido um espaco liminal para todas as pessoas, porque nao
entendo assim. Reitero que cada pessoa viveu as experiéncias com/da pandemia de maneiras
diversas, com a possibilidade de que algumas docentes e discentes, que ja viviam a EaD no
ensino superior, possam ndo ter passado pelo estado liminal, pois ja estavam na virtualidade.
Para algumas pessoas, pode ser que ndo tenha havido ruptura ou interrup¢ao na maneira como
viviam o ensino e aprendizagem on-line, ainda que algumas atividades presenciais eventuais
tenham sido adaptadas. Distintamente, tanto eu quanto Sarah Wolf, Jos¢ S. e Ximena viviamos
a formacgdo presencial e, subitamente, “acordamos no on-line”, retomando os dizeres de Ramal
(2020). Sendo assim, o tecer dessas questdes discutidas nesta subse¢ao fazem-me pensar que o
curso on-line emergencial que vivemos foi liminal, uma vez que ndo vivemos uma histéria
da/na EaD, nem uma histéria da/na Educacgao presencial, e vivemos outra historia, que envolveu
emergéncia, urgéncia, agilidade, improviso, experimentagdes, vulnerabilidade e muitas tensoes.
A liminalidade constituiu as diferentes histdrias de vida de se tornarem professoras nesse curso,
no vao, ou melhor, no entremeio das concepgdes a respeito da Educagdo que ja conheciamos.
Dessa forma, outros sentidos das experi€éncias foram compostos, como nas narrativas de

Ximena, em que, suas expectativas iniciais de como seria viver esse momento eram de
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ansiedade e apreensdo. Posteriormente, essas emocdes em relagdo ao que era desconhecido,
tornaram-se tao familiares, que sua questdo hoje ¢ “como adaptar as aulas tao legais do Ensino
Remoto Emergencial ao presencial?”.

A nogao de passagem e/ou transitoriedade aparece na concepgao de estado liminal
(Driver, 2018; Turner, 1977) e constitui o carater Emergencial do curso on-line vivido no
Ensino Remoto. José S., por exemplo, narra como ndo sabiamos se aquele momento era apenas
momentaneo ou permanente na Educacdo. Dessa maneira, questiono-me quanto ao fim da
liminalidade, pois compreendo que ela ndo ¢ algo para ser necessariamente resolvida ou
acabada. Percebo, assim, que a liminalidade e a vulnerabilidade das historias vividas e contadas
em/no curso podem ainda constituir quem estamos nos tornando. Langando-me
prospectivamente, ndo sei como serao as nossas relacdes com o ensino e aprendizagem on-line.
Tenho algumas indagag¢des, tais como: em algum momento, comporei sentidos em que o curso
ndo seja mais liminal, pois haverd outras concepg¢des tedricas que contribuam para a sua
compreensdo? Se eu pudesse, junto as participantes, ter a possibilidade de reviver o curso, mas
sem estar em um contexto de urgéncia e emergéncia, ele deixaria de ser um curso on-line
emergencial, se tornando apenas virtual? Ainda no que se refere a possibilidade de reviver essas
historias, a liminalidade deixaria de constituir o curso, tendo em vista que estariamos
intencionalmente na modalidade on-line? Pude iniciar a pesquisa com algumas indagacdes e a
estou terminando com outras, entendendo que essa ¢ uma condi¢ao constitutiva de compreender
a vida narrativamente. Sendo assim, encerro essa subsecdo e apresento, a seguir, discussoes

acerca do espaco de formac¢do método-tecnologica que vivemos em/no curso.

7.2.2 Uma formaciao método-tecnologica

O tema da formagao de professoras aparece entrelacado ao longo das historias narradas
nesta tese e nas discussdes realizadas nas subsecOes anteriores. As experiéncias contadas
relacionam-se tanto & minha formagao como professora do curso de uso de tecnologias digitais
em sala de aula de linguas para licenciandas quanto a formacao de Sarah Wolf, José S. e Ximena,
professoras-licenciandas de espanhol do CLDP. Entretanto, apds viver, contar, recontar as
experiéncias, passei a ficar com inimeras inquietacdes a respeito do carater da formagao que o
curso nos proporcionou. Afinal, que formacdo foi essa que vivemos? Dedico, entdo, esta
subsecao para discutir essa questao.

Primeiramente, chamo a atencdo para uma ideia existente de que tratar do uso das

tecnologias na formagdo de professoras ¢ possuir uma abordagem tecnicista, com foco na
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instrumentaliza¢do. Essa ¢ uma concepcdo que consigo entender como pode se constituir,
porque eu pensava assim, como narro nas minhas narrativas iniciais. Desse modo, em minha
antiga visdo, o tema do uso das tecnologias era “moderninho”, “nerd” e neoliberal, e,
consequentemente, eu o entendia como apartado das discussdes educacionais, sociais, historicas,
culturais e politicas. Quando demos inicio ao curso, uma de minhas preocupagdes estava
relacionada a essa minha antiga perspectiva, pois eu pensava que varias das professoras-
licenciandas poderiam compartilhar dessas mesmas concepgdes. Ainda que cada pessoa tivesse
suas proprias histérias com o uso das tecnologias digitais, nas relagdes que desenvolvi com
Sarah Wolf, José S. e Ximena, pude notar que outras composicdes de sentidos sobre esses
artefatos no ensino e aprendizagem passaram a existir depois de nossas aulas. Tais composi¢des
de sentidos feitas pelas participantes sao, no meu entendimento, a compreensao da diversidade
de possibilidades e potencialidades que podem existir com os recursos digitais em nossas
praticas e debates educacionais. Assim, essas experiéncias fazem-me pensar na maneira como
a tecnologia ¢ concebida na formacdo de professoras, que se relaciona a como ela ¢
compreendida na Educacao.

Resgato, brevemente, algumas experiéncias vividas socialmente. Ao longo da historia,
percebo que o surgimento de inovagdes tecnoldgicas foi interpretado de maneiras diferentes
dependendo dos pontos de vista. A chegada da imprensa, por exemplo, que ¢ tido como o marco
de uma nova era, pode ser compreendida de um modo “triunfalista” ou “catastrofista”, como
apontam Briggs e Burke (2016). De acordo com os pesquisadores, a imprensa € entendida como
solucdo de um problema, mas toda solu¢do pode, em algum momento, acarretar outros
problemas. Por um lado, ela gerou um incomodo politico e religioso, ja que a grande produgao
de livros estava intimamente ligada com a possibilidade de leitura por pessoas que antes nao
poderiam acessar informagdes. Por outro, culminou em novos métodos de gerenciar o
conhecimento e a informagdo, que consequentemente fez surgir novas ocupagdes, cOmo 0s
bibliotecérios, por exemplo (Briggs; Burke, 2016). Da mesma forma, considero que os avangos
tecnologicos mais recentes, com a cultura digital (Kenski, 2018; Marcon; Carvalho, 2018), em
uma velocidade da informag¢ao muito maior do que no passado, pode gerar um posicionamento
ora triunfalista ora catastrofista, como apontam Briggs e Burke (2016) em relagado a criacao da
imprensa.

Assim, pensar nessas discussdes propostas por Briggs e Burke (2016) podem contribuir
para o avanco de minha compreensao sobre como as tecnologias sao entendidas na formacgao
de professoras. Considero que, na Educagdo, a visdo catastrofista pode estar presente na

negacdo ao uso das TDICs nas institui¢cdes educacionais, como em minha concepcao, em que
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eu ignorava as tecnologias no ensino e aprendizagem. Ja o ponto de vista triunfalista,
compreendo que pode ser identificada como aquela que defende a “informatizacao das escolas”
ou as “TIC na Educag¢ao”, abordado por Rosa e Azenha (2015). Para as autoras, no caso da
“informatizagdo das escolas”, o foco estd no processo para a incorporagao de computadores nas
escolas; em “TIC na Educa¢do”, o foco estd na tecnologia e apenas integra as TICs na educacao.
Considero que ambas as situacdes e visdes podem integrar o desenvolvimento de professoras
de linguas, mas fico pensando o quao contraditdrio ¢ ignorar as discussoes sobre as tecnologias,
as quais fazem parte de nossa pratica profissional.

Com essas consideragdes, posso retornar a ideia do tecnicismo e/ou instrumentalizagao,
que, por vezes, pode ser invalidado e desvalorizado até mesmo nas formagdes de professoras
de linguas. Entretanto, at¢ mesmo a “informatizagdo das escolas” e “TIC na Educac¢dao” podem
requerer que as docentes tenham conhecimentos e habilidades minimas, de ordem técnica, para
o manejo das ferramentas tecnoldgicas. Nas experiéncias vividas nesta pesquisa, percebi que as
professoras-licenciandas possuiam muitas diividas de carater técnico, como por exemplo, quais
recursos utilizar nas aulas on-line, como escolher tais recursos, em quais contextos utiliza-los,
etc. Essas questdes foram expressas por Sarah Wolf, José S. e Ximena, que comegaram as aulas
com varias dessas perguntas, que as deixavam angustiadas e ansiosas, pois elas sentiam que
necessitavam de respostas urgentes, em vista do tdo logo inicio das aulas do CLDP na
modalidade de Ensino Remoto Emergencial. Fomos elaborando respostas para essas questdes
ao longo de todo curso. Nesse sentido, considero que o curso pode contribuir para a
aprendizagem de aspectos técnicos nas nossas formagdes como professoras. Tanto eu quanto
elas, fomos aprimorando o uso das ferramentas digitais na virtualidade, a partir do uso do AVA,
da busca por aplicativos ou dispositivos que fizemos e disponibilizamos e da familiarizagdo das
ferramentas utilizadas de forma sincrona ou assincrona em nossas atividades. Percebo, assim,
a importancia das questdes técnicas das tecnologias digitais nos processos educacionais, que
pulsaram quando passamos, subitamente, para uma situacdo emergencial que nos impedia de
manter nossas atividades presenciais de nossas formacdes.

Identifico que a relevancia dos aspectos técnicos foi abarcada no documento oficial
“Quadro de competéncia em TIC para professores”'!” da Organizagio das Nagdes Unidas para
a Educacao, a Ciéncia ¢ a Cultura (UNESCO, 2018). Nesse documento, sdo conceituadas 18
competéncias para a Aprendizagem Profissional de Professoras, que perpassam trés niveis, a

saber: (1) Aquisi¢cao do conhecimento; (2) Aprofundamento do conhecimento; (3) Criagao do

17 No original, “UNESCO ICT Competency Framework for Teacher” ou “Marco de competencias de los docentes
en materia de TIC UNESCO”.
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conhecimento. No QUADRO 15, organizo os conhecimentos pressupostos por cada um dos

niveis apresentados pelo documento.

Quadro 15 — Niveis de Aprendizagem Profissional de Professoras
NIiVEIS CONHECIMENTO CORRESPONDENTE

Conhecimentos basicos e habilidades digitais para selecionar adequadamente

Nivel 1: Aquisicao do g L . o0 )
quisie materiais educacionais, tais como tutoriais, jogos, etc., em que a TIC ¢ uma

conhecimento . ;
ferramenta de gerenciamento da aula e aprendizado das alunas.
Nivel 2: Conhecimentos para identificar o melhor uso das TICs para uma
Aprofun dame.ento do aprendizagem auténtica em que se reflitam questdes relacionadas aos
P conhecimento problemas do “mundo real” (como meio ambiente, saude, etc.). H4 uma maior

centralidade na estudante, por meio de projetos colaborativos.
Conhecimentos para ndo s6 criar atividades pedagdgicas, mas também
desenvolver programas de apoio dentro ¢ fora do meio escolar. O uso das TICs
ocorre critica e criativamente para apoiar estudantes em comunidades do
conhecimento. As professoras, por sua vez, sio mediadoras do conhecimento
e da reflexdo critica.

Fonte: Elaborado por mim baseado em UNESCO (2018).

Nivel 3: Criacao do
conhecimento

Considero que os niveis de Aprendizagem Profissional de Professoras, dispostos no
QUADRO 15 e apresentados no documento da UNESCO (2018), coadunam com as
consideragdes que venho apresentando. Observo que, no primeiro estdgio, a selecdo de
materiais e ferramentas pelas professoras sao de cunho técnico, mas, nas etapas consecutivas,
as professoras podem fazer um uso das tecnologias com maior liberdade e autonomia para
aplicacdes e criagdes pedagdgicas.

Conheci o documento da UNESCO (2018) apenas depois da minha saida de campo; no
entanto, desde a criagdo do projeto de pesquisa de doutorado, quando eu ja desejava ministrar
um curso sobre tecnologias para professoras de linguas, outras referéncias relacionadas ao tema
foram importantes para mim. Um dos conceitos que eu considero que me fundamentava na
maneira de como mover as discussdes nas aulas do curso foi o de Mishra e Kohler (2006),
Koehler e Mishra (2009) e Koehler, Mishra e Cain (2013). Assim como as minhas preocupacoes,
esses autores também foram movidos por questionamentos de como integrar as tecnologias no
ensino e criaram a perspectiva “TPACK”, que ¢ a sigla para Conhecimento Tecnologico-
Pedagogico-Conteudistico (tradugdo que adoto para Technological Pedagogical Content
Knowledge). O TPACK, criado pelos autores, compreende a intersec¢ao entre trés dominios de
conhecimento que professoras possuem, isto €, o do contetido que ensinam, o pedagogico € o

tecnologico, como se pode observar na FIG. 21.



207

Figura 21 — A estrutura TPACK e seus componentes de conhecimento
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Fonte: Koehler, Mishra e Cain (2013, p. 15).

Na FIG. 21, hd um grande circulo em linha ponteada que representa os contextos
(contexts). Dentro desse circulo, hé a intersecc¢ao entre trés esferas, as quais sao: conhecimento
tecnologico (Technological Knowledge), conhecimento conteudistico (Content Knowledge) e
conhecimento pedagogico (Pedagogical Knowledge). A intersec¢do entre a esferas do
conhecimento tecnologico e do conhecimento conteudistico ¢ o conhecimento conteudistico-
tecnologico (Technological Content Knowledge). A intersec¢ao entre as esferas do
conhecimento conteudistico e do conhecimento pedagogico ¢ o conhecimento de conteudistico-
pedagogico (Pedagogical Content Knowledge). Ja a interseccdo entre as esferas do
conhecimento pedagogico e do conhecimento tecnologico € o conhecimento pedagdgico-
tecnologico (Technological Pedagogical Knowledge). No centro, ha a intersec¢ao entre as trés,
que atrela todos os conhecimentos, isto ¢, o conteudistico, o tecnologico e o pedagdgico,
representando, assim, o TPACK.

Assim como no documento da UNESCO (2018), uma ponderagdo relevante realizada
por Koehler, Mishra e Cain (2013) ¢ a de que professoras mobilizam esses conhecimentos de
cada dominio (tecnoldgico, pedagdgico e conteudistico). Entendo que esses conhecimentos
integram os conhecimentos profissionais das docentes e que eles ndo se esgotam, ja que esses
dominios podem estar sempre se transformando. Além disso, considero que a perspectiva
TPACK, apresentada pelos autores, fundamentava e fundamenta ainda hoje parte de como

compreendo a integracao entre as tecnologias e o fazer docente, que constituiram o curso que



208

vivemos nesta pesquisa. Como comentei anteriormente, aprendemos muitos aspectos técnicos
das tecnologias no curso, o que noto como sendo o conhecimento tecnologico, considerando o
TPACK, e o nivel 1 da UNESCO (2018) (QUADRO 15). Entretanto, a aprendizagem dos
conhecimentos tecnoldgicos nao foi separada de outros conhecimentos na nossa formag¢ao como
professoras, os quais sdo de ordem pedagodgica e conteudistica, e de outros niveis da
aprendizagem profissional, que, em nosso caso, foi como ensinar linguas. Ao narrar as historias
que eu, Sarah Wolf, José S. e Ximena vivemos no curso, os sentidos que fomos compondo
durante e depois as aulas sobre nossas formacdes como professoras relacionam-se ao
metodolodgico e ao tecnologico no ensino de linguas, constitutivamente, sem dissocia-los.
Assim, em muitos momentos durante a escrita dos textos intermediarios, nos processos
de narrar e renarrar, eu compreendia que o curso se caracterizava como uma formagao
tecnologica, em razao dessas reflexdes feitas anteriormente. Para entender o que ¢ formagao
tecnologica, encontrei o termo nos trabalhos de Freire, M. (2009, 2015) e Lopes, M. (2005),
bem como nas teses de Alvareli (2012) e Pitombeira (2013). Destaco a importancia das
discussdes académicas envolta a essas autoras, uma vez que as pesquisadoras Lopes, M.,
Alvareli e Pitombeira doutoraram-se no Programa de P6s-Graduacao em Linguistica Aplicada
e Estudos da Linguagem na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC — SP) sob
orientacdo da Profa. Dra. Freire, M. Nessas publicagdes, a formacdo tecnologica ¢
compreendida como uma vertente da formagao, que € inerentemente complexa, com suas partes
(polos) e o todo ndo se completando, caracterizando um processo inacabavel e em constante
mudanga (Freire, M., 2009, 2015). Ancorando-se nos estudos de Pineau''® (1988 apud Freire,
2009), Freire, M. (2009) pensa a teoria tripolar na formagdo de professoras, que inclui, assim,
a autoformacdo (personalizacdo), a heteroformacdo (socializacdo) e a ecoformagdo
(ecologizacao). Esses polos constituem-se de forma complementar, mas, a0 mesmo tempo,

autonoma, sendo um processo inconclusivo. Para a autora,

tais consideragoes referem-se a formagao em geral e, consequentemente, a formacao
tecnolédgica de professores, fornecendo-lhe perspectiva intrigante, na medida em que
ela lanca mao de ferramentas especificas — como o computador e a internet — presentes
nas ambientagdes educacionais e, portanto, interferentes nas relagdes do ser humano
consigo mesmo, com os outros e com o meio (Freire, M., 2009, p. 20).

118 PINEAU, Gaston. A autoformacdo no decurso da vida: entre a hetero e a ecoformagdo. In: NOVOA, Antonio;
FINGER, M. (org.). O método do (auto)biogrdfico e a formagdo. Cadernos de Formagdo, 1. Lisboa: Ministério da
Satde-Departamento de Recursos Humanos da Satude, 1988.
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Por isso, a pesquisadora chama a formagdo tecnologica de processos auto-
heteroecoformativos, e essa ¢ a perspectiva adotada por Alvareli (2012) e Pitombeira (2013)
em seus trabalhos de doutorado. De modo consonante a Freire, M. (2009), Lopes, M. (2005, p.
133) prefere o termo formacdo tecnologica, em detrimento de outros possiveis como
“alfabetizacdo tecnologica” e “letramento tecnoldgico”, pois o primeiro denota “um processo
dindmico, ndo estatico, ndo acabado; um processo continuo que acontece diariamente e esta
baseado nas experiéncias (proprias ou vicarias) e relagdes que acontecem na pratica do dia-a-
dia (sic)”. A pesquisadora compreende que a formagdo tecnologica estd em constante
movimento e transformagdo, a partir da compreensdo, da participacdo e da interagdo entre a
professora e a tecnologia no continuum das experiéncias, no sentido de Dewey (1997). Nessa
conceituagdo de Lopes, M. (2005), o termo também abarca o comprometimento € o
engajamento entre participantes do ensino e aprendizagem, pois, juntas, professora e estudantes
promovem-se a formagdo tecnoldgica. Chama-me a aten¢dao que Alvareli (2012), Pitombeira
(2013) e Lopes, M. (2005) argumentam que a formagdo tecnolédgica inclui o trabalho das
professoras com as tecnologias na pratica docente, mas elas nao limitam o conceito aos
conhecimentos ¢ habilidades de ordem técnica e instrumental. As pesquisadoras destacam que
essa formagdo compreende os conhecimentos de aplicar os recursos cuidadosa e
pedagogicamente nos contextos em que as professoras atuam. Noto que essa ponderacio vai ao
encontro das concepgdes propostas por Mishra e Kohler (2006), Koehler e Mishra (2009) e
Koehler, Mishra e Cain (2013), uma vez que se alia os conhecimentos tecnologicos,
pedagdgicos e conteudisticos, como na perspectiva TPACK.

Embora Alvareli (2012), Pitombeira (2013) e Lopes, M. (2005) tenham debatido tais
questdes, considero que o termo formacgdo tecnologica, com essa disposicao de palavras, pode
remeter a uma nogdo de compreensao apenas técnica e instrumental das tecnologias digitais
pelas professoras, como o primeiro nivel apresentado no documento da UNESCO (2018) ¢ a
esfera do conhecimento tecnolodgico na perspectiva TPACK. Considero que a adjetivagdo
tecnologica da palavra formagdo pode conduzir a essa concepgdo restritiva de um
desenvolvimento, que pode ser amplo e plural de professoras de linguas, para um nivel técnico,
instrumental e instrucional dos recursos tecnolégicos no ensino e aprendizagem. Com essas
discussdes, ndo pretendo invalidar ou desvalorizar os conhecimentos técnicos, pois os considero
de extrema relevancia. Como j4 comentei anteriormente, o curso foi um espago em que
pudemos aprender muitos aspectos técnicos das TDICs, mas entendo que pudemos movimentar
outros debates, indo além dessas questdes. Caso eu pensasse que O curso tivesse nos

proporcionado uma formacao tecnoldgica apenas para aprendermos sobre como funcionam as
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tecnologias, eu estaria concebendo um curriculo tecnicista ou instrumentalista, no sentido de
Silva (2001). Sendo assim, percebo que a formagdo tecnologica pode acontecer de diversas
maneiras, constituida por diferentes perspectivas teoricas, epistemoldgicas e ontoldgicas. Da
mesma maneira em que nao € possivel pensar em um curriculo inico, como debati na se¢ao
anterior, considero que professoras e estudantes que vivem formagao tecnoldgica também
podem nem sempre estar alinhadas teoricamente com uma concepg¢ao de formacdo que seja
dindmica, inconclusiva e mutavel, como apresentam Alvareli (2012), Pitombeira (2013) e
Lopes, M. (2005). A formagdo tecnologica pode ser concebida de forma tecnicista e/ou
instrumentalista, caso as pessoas, que a vivem ou a preconizam, a concebam dessa forma. Assim,
a maneira que a formagdo tecnoldgica pode ser vivida e concebida pode ser diferente pelas
pessoas que compdem as experiéncias educacionais. Um trabalho relevante que poderia ser
feito, e que ndo € foco desta pesquisa, € a realizacao de um estudo bibliografico e/ou documental
acerca de como o termo tem sido apresentado nas publica¢des académicas e nos documentos
oficiais da Educagdo. E possivel que se confirme que essa formagio &, por vezes, compreendida
em uma perspectiva apenas tecnicista e/ou instrumentalista.

Além disso, para além das consideragdes sobre a formagao tecnologica, de maneira geral,
percebo que vivemos experiéncias de formacdo de professoras na cultura digital (Marcon;
Carvalho, 2018). A partir dessa perspectiva, vejo a formacdo vivida como inserida ao contexto
contemporaneo, que abarca a maneira que nos relacionamos socialmente com/nas tecnologias
digitais. Nesse sentido, Marcon e Carvalho (2018) referem-se a inclusao digital como parte da
formacao de professoras, que coaduna com o documento da UNESCO (2018). Marcon (2015),
citado por Marcon e Carvalho (2018), propde que a inclusdo digital perpassa trés eixos, os quais
sdo: (1) Apropriacao/Fluéncia/Empoderamento  Tecnoldgico; (2) Produgdo/Autoria
individual/coletiva de conhecimento e de cultura; (3) Exercicio da cidadania na rede. Organizo

no QUADRO 16 cada um desses eixos.

Quadro 16 — Eixos da Inclusdo Digital (continua)

EIXOS PRESSUPOSTOS
Eixo 1: Pressupdem-se o acesso, a apropriacdo, o dominio e a fluéncia tecnologica para
Apropriacio/Fluéncia/E | reconhecer e transitar pela linguagem hipermidiatica na cultura digital, em
mpoderamento diferentes niveis de apropriagdo tecnoldgica e letramento digital, com a garantia de
Tecnologico acesso e reconhecimento da potencialidade comunicacional, educativa e politica.

Eixo 2: Pressupdem-se a producdo de conhecimento nos processos comunicacionais de
Producao/Autoria forma interativa, autoral e colaborativa pelas pessoas, incluindo a possibilidade de
individual/coletiva de apropriacao critica e criativa das tecnologias digitais em rede, “na qual os sujeitos,
conhecimento e de além de consumidores, sdo autorizados a criar, produzir e compartilhar

cultura informagdes, conhecimentos e cultura” (Marcon, 2015, p. 100).

Fonte: Elaborado por mim baseado em Marcon (2015).
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Quadro 16 — Eixos da Inclusdo Digital (conclusio)
Eixo 3: Exercicio da Pressupdem-se a garantia de participagdo politica no ciberespaco e a valorizagdo da
cidadania na rede diversidade social, com “o reconhecimento das tecnologias digitais em rede como
propulsoras de transformagéo das proprias condigdes de existéncia e do exercicio da
cidadania na rede” (Marcon, 2015, p. 100).
Fonte: Elaborado por mim baseado em Marcon (2015).

Marcon e Carvalho (2018) defendem que a apropriagao das tecnologias digitais € uma
dentre as dimensdes da formagdo de professoras, assim como a formagdo tecnoldgica, na
perspectiva de Freire, M. (2009, 2015) e Lopes, M. (2005). Penso que o que apresentam Marcon
(2015) e Marcon e Carvalho (2018) esta alinhado com o que venho discutindo, em que destaco

as palavras das autoras,

entendemos que, para que os docentes em formagao tenham uma apropriagao social
das tecnologias e que efetivamente vivenciem as caracteristicas da rede, € preciso
pensar em formagoes com desenhos metodologicos que promovam a interagdo, a
colaboragdo, a autonomia, o envolvimento e a participagdo do sujeito em contextos
digitais (Marcon; Carvalho, 2018, p. 274, grifo meu).

Desse modo, as experiéncias em/no curso podem ter sido de formacao de professoras
na cultura digital, em que pode ter havido espaco para vivermos a interagao, a colaboragdo, a
autonomia, o envolvimento e a participagao. Ainda assim, o termo formacao de professoras na
cultura digital parece-me apontar para uma compreensdo muito ampla e geral do
desenvolvimento docente envolvendo tecnologias digitais. Se formacao tecnologica me produz
questionamentos pela possibilidade de restricdo conceitual, esse outro inquieta-me por nao
carregar, explicitamente, especificidades do ensino e aprendizagem de linguas.

Nessa dire¢ao, ao apresentar as proposi¢des do documento da UNESCO (2018), da
perspectiva TPACK (Mishra; Kohler, 2006; Koehler; Mishra, 2009; Koehler; Mishra; Cain,
2013), da formacao tecnoldgica (Freire, M., 2009, 2015; Lopes, M., 2005; Alvareli, 2012;
Pitombeira, 2013) e da formacao de professoras na cultura digital (Marcon, 2015; Marcon;
Carvalho, 2018), ainda sinto uma incompletude ao buscar compreender que formacao foi essa
que vivemos em/no curso. Talvez tenhamos vivido um pouco do que cada um do que os estudos
apresentam, mas ndo sinto que os estudos contemplem completamente as experiéncias desta
pesquisa. Opto por ndo considerar que o curso foi uma formacao tecnoldgica, pelo ja exposto
incomodo com a adjetivagdo de formagao, que restringe ao que ¢ do ambito tecnologico. Por
outro lado, o curso englobou uma formagdo de professoras na cultura digital, porém, ainda

quero especificidades e particularidades do que vivemos expressas no termo. O documento da
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UNESCO (2018), o TPACK e a inclusao digital (Marcon, 2015) sdo partes das concepgdes do
curso, assim como outras perspectivas tedricas de Linguistica Aplicada e Educagao.

Portanto, diante dessas inquietagdes, sinto-me na liberdade de conceber outro termo, em
que eu consiga nomear o que considero que vivemos em/no curso de tecnologias digitais, o qual
¢: formagdo método-tecnologica. A formagdo aparece, assim, de maneira adjetivada com a
juncao dos ambitos metodologicos e tecnoldgicos do ensino e aprendizagem de linguas.
Proponho essa forma considerando que a formacgao de professoras que vivemos teve um foco
para a utilizacdo de tecnologias e, assim, ndo foi geral. Aprendemos aspectos técnicos e
instrumentais das tecnologias, mas, conjuntamente, discutimos questdes metodologicas do
ensino de linguas, isto €, de como ser professoras de espanhol. O curso foi um espago em que
pudemos abordar uma diversidade de temas, que escapam ao que € estritamente metodologico
e/ou tecnoldgico. Vivendo, contando e recontando nossas experiéncias, percebo que debatemos
os aspectos metodologicos e tecnologicos da sala de aula de LE de forma indissociavel, em que
um constitui o outro. Por outro lado, noto que os diversos temas abordados estiveram
relacionados com as nossas inclinagdes, ou seja, das pessoas que estavam envolvidas naquele
ensino e aprendizagem em curso. Com outra turma, com outras pessoas, em outro tempo, em
outro lugar, as discussdes poderiam se enveredar por outros temas. Essa ¢ a singularidade das
experiéncias, na perspectiva deweyana (1997) e na pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly,
2000, 2015), que o termo formagao método-tecnologica pode abranger.

Percebo que esse curso foi uma formacao método-tecnologica, por exemplo, em razao
da aprendizagem de que era possivel que cada uma de nds pudesse escolher as ferramentas
digitais que irilamos usar no contexto on-line, em consonancia com as nossas concepgoes,
decisoes e atitudes metodologicas. Nesse sentido, as escolhas tecnoldgicas estavam imbricadas
as questoes metodologicas de como ensinar linguas. Por isso, vejo sentido que, na vida de Sarah
Wolf, o curso tenha contribuido para sua formagdo quando ela ja tinha se graduado e atuava
presencialmente em uma escola publica. Ela continuou movendo as reflexdes do curso, como
com o Cine Debate. Assim como na vida de José S., que pdde despertar interesse, como
professor, em uma diversidade de atividades colaborativas possiveis usando ferramentas
digitais. E na de Ximena, que ainda tem indagagdes de cunho método-tecnologicos de como
viver um ensino e aprendizagem presencial tdo legal, para ela, quanto na virtualidade.

Por fim, considero que o curso se caracteriza como uma formacgao método-tecnoldgica,
partindo das singularidades das experiéncias vividas nesta pesquisa, que incluiram a nossa
migracao emergencial e urgente da presencialidade para a virtualidade, pela universidade, no

contexto pandémico. Nesse sentido, a origem desse curso esteve intimamente relacionada a uma
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necessidade inesperada nas formacgdes iniciais das professoras-licenciandas do CLDP. Sarah
Wolf, José S. e Ximena contaram como puderam desenvolver-se como professoras de linguas,
sentindo-se preparadas, com respaldo tedrico e pratico, para aquela situagdo, como nao se
sentiam apenas com o curso de suas graduagdes. Como elas proprias contaram, o curso foi uma
complementacdo e/ou uma capacitagdo em suas formacdes académicas e profissionais. Assim,
em diferentes momentos, conto como me senti feliz e satisfeita com a possibilidade de
contribuir para a formagao dessas estudantes, a0 mesmo tempo em que foi uma oportunidade
para o meu proprio crescimento profissional e académico. Ainda assim, ndo deixa de inquietar-
me a ideia de que essas experiéncias puderam ser vividas intensamente em razao da pandemia
de COVID-19. Além disso, vivemos o curso no ambito de um projeto de extensdo universitaria,
que nao ¢ contemplado na formagao inicial geral das estudantes de Letras. Por isso, finalizo
essa discussdo com algumas indagagdes: como a formagdo método-tecnologica pode ser
incluida nas formacdes iniciais? Por que sinto que a formacdo método-tecnoldgica ¢ invalidada
e desconsiderada nessas formagdes iniciais? Se pudéssemos ter mais oportunidades de viver
formagdes método-tecnologicas, sera que estariamos mais preparadas para situacoes
emergenciais, que nos joguem completamente a virtualidade, como a pandemia de COVID-19
fez conosco? As histérias vividas e contadas nesta pesquisa produziram-me essas indagagoes,
as quais nao sou capaz de responder no momento. Ainda assim, a0 menos penso que elas podem
langcar-nos a novas experiéncias futuras, que poderdo possibilitar outras aprendizagens de
dimensdes pessoais, praticas e tedricas e/ou sociais, para mim, para as participantes de pesquisa
e do curso e para quem se interessar. Dessa maneira, na proxima subsec¢ao, discuto que o curso

pode ser sido um espago seguro virtual.

7.2.3 Um espaco seguro estando presentes virtualmente

O curso on-line emergencial vivido durante a pandemia de COVID-19 foi a paisagem
em que correram as experiéncias de formacao de professoras, minha e de Sarah Wolf, José S. e
Ximena. As historias vividas, contadas e recontadas envolvem muitos sentimentos diversos,
como a vulnerabilidade, a ansiedade e a apreensao, que me conduzem a pensar sobre a no¢ao
de estar presente virtualmente. Noto que a constitui¢do de um espaco seguro estando juntas
virtualmente era uma necessidade, a0 mesmo tempo em que esse espaco s poderia ser criado
caso houvesse engajamento, comprometimento e participacao. Assim, dedico-me a discutir

sobre essas questoes nesta subse¢ao.
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Primeiramente, quando construi meu projeto de doutorado, eu desejava muito que o
curso de formagdo para uso de tecnologias digitais que eu ministraria para professoras em
servico da rede publica fosse na modalidade presencial. Posteriormente, sofri ao ndo poder
realizé-lo, pois eu acreditava que essa era uma caracteristica primordial para a realizagdo de
minha investigacdo. Parte do meu sofrimento e do meu luto foi ao perceber que nessa
modalidade de ensino seria impossivel realizar o curso no Ensino Remoto Emergencial, durante
a pandemia de COVID-19. Assim, eu compreendia, no inicio de meu doutorado, que um curso
ofertado na modalidade virtual ndo teria tanta efetividade, veracidade e relevancia quanto um
curso presencial, para que eu e outras professoras vivéssemos as experiéncias de aprendizagem.
Meu primeiro argumento foi de que queria viver a pesquisa no doutorado de maneira diferente
da que vivi realizando o mestrado, j& que na dissertagdo, fiz uma pesquisa a partir de minhas
proprias experiéncias com o uso do aplicativo Duolingo e sem a necessidade de estar
fisicamente em um local especifico. Ainda assim, esse argumento ndo convence nem a mim
mesma agora, pois o pensamento predominante era de que o curso (presencial) faria diferenga
na vida das professoras que participassem do curso. Alguém poderia me perguntar na época:
um curso virtual também nao poderia fazer a diferenca? Eu acabaria respondendo que preferiria
que fosse presencial.

A respeito da minha valorizagdo pela modalidade presencial, em detrimento do on-line,
observo uma relagdo com a discussdo conduzida por Lévy ([1996]) ja nas primeiras paginas de
sua obra O que é virtual? Nas palavras do filosofo, a oposi¢ao corrente de virtual versus real é
“demasiado grosseira” para compreender teoricamente o que ¢ a virtualizagdao. Noto que minha
convic¢do no presencial baseava-se, ainda que eu ndo percebesse na época, a oposi¢ao entre
virtual versus real, em que talvez houvesse uma escala do “mais real” ao “menos real” para os
processos de ensino e aprendizagem. Mais adiante em seu livro, Lévy ([1996]) explicita,
retomando Michel Serrer e Heidegger, o aspecto da nao-presenga em varias questoes de nossas
vidas antes da informatizagdo e das redes digitais, tais como a imagina¢do, a memoria, o
conhecimento, a religido, os quais ele chama de “vetores de virtualizagcdo”. De acordo com as

palavras do autor,

o fato de ndo pertencer a nenhum lugar, de frequentar um espago ndo designavel (onde
ocorre a conversagao telefénica?), de ocorrer apenas entre coisas claramente situadas,
ou de ndo estar somente “presente” (como todo ser pensante), nada disso impede a
existéncia (Lévy, [1996], ndo paginado, grifo meu).
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Retomar o estudo de Lévy ([1996]) é importante para mim, pois coincide com a minha
contradi¢do inicial do doutorado, em que eu ndo vivia essas palavras do autor. Eu o estudei
durante o mestrado, o citei em meu texto de dissertacao, no entanto, ao construir um projeto de
doutorado, ainda concebia uma valorizagdo da modalidade presencial como se ele fosse “mais
real” do que o virtual, pelo menos ao lidar com outras pessoas. Parece-me que a aprendizagem
virtual, por meio da aprendizagem movel, que estudei no mestrado, estava bem quando nado
envolvia outras pessoas, mais especificamente, estudantes. Para uma aprendizagem
institucionalizada, eu desejava a Educacgdo presencial. Hoje, compreendo que foi necessario
viver uma pandemia de COVID-19, que me fez realizar quase todo o meu doutorado
virtualmente, para aprender que ndo estar em espago designavel e claramente situado nado
impede a existéncia, como afirma Lévy ([1996]). A existéncia a que ele se refere ¢ a das
discussoes da filosofia heideggeriana do “ser-ai”, tradugao do termo em alemao Dasein, acerca
da existéncia humana, ser um ser humano (Lévy, [1996]). Entretanto, diferentemente dessa
acep¢ao utilizada pelo autor, concebo a minha propria existéncia humana na virtualizagdo, a
partir de uma compreensao narrativa da experiéncia (Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Assim,
as experiéncias vividas, narradas e investigadas nesta pesquisa no doutorado, situadas
virtualmente, fazem parte da minha existéncia, assim como fazem na de Sarah Wolf, José S. e
Ximena. Vivemos o curso completamente na modalidade virtual no Ensino Remoto
Emergencial, durante a pandemia, e essas experiéncias sdo humanamente existentes. Caso eu
pensasse de maneira contraria, eu estaria anulando, invalidando e invisibilizando tudo que
vivemos nesse periodo, isto €, apagando também partes das historias de nossas vidas. Considero
que essa pratica resultaria em uma acdo desumanizadora, pois nossas relagdes, nossas
aprendizagens, nossas dores e alegrias, estabelecidos virtualmente no curso, e possivelmente
em outros espagos naquela €poca, foram reais. Dessa maneira, imagino que o reconhecimento
das experiéncias de formacao de professoras que vivemos on-line e durante a pandemia ¢ muito
relevante, inclusive, porque constitui quem somos € quem estamos nos tornando.

No entanto, compreendo as dificuldades possiveis nesse reconhecimento, ja que essa
nao ¢ uma discussdo atual no campo da Educacdo. Segundo Godoy (2009), desde que foi
adotado o termo “a distancia”, usa-se “presenciais” para todas as acoes educativas. Desse modo,
“presencial” conduz a ideia de estar presente fisicamente e “a distancia”, por sua vez, o contrario,
ou seja, estar separado em uma dimensao corporea e fisica. Assim, presencial versus a distancia
leva a uma contraposi¢do entre estar presente versus ausente, que nao corresponde as discussoes

apresentadas nesta tese, ja que o “a distancia” ndo ¢ “menos existente”. Além disso, essas
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discussdes relacionam-se com a complexa nog¢do de presenca, que também ¢é sobre existéncia.

Para Valle e Bantin (2018, p. 519-520),

mais do que uma condigdo necessaria de uma modalidade educacional especifica —
que exigiria para as duas figuras da relagdo pedagodgica uma sincronicidade de tempo
e de espago — a presenga deve ser entendida como uma ‘disposi¢do’, se ndo
consubstancial as modalidades de educag@o presencial e educagao a distancia (EaD),
ao menos igualmente a ser ‘conquistada’, tanto na proximidade quanto na distancia.

Esse ¢ também aspecto da presenca social, que Tori (2014) resume como “a sensagao
de se sentar com alguém”. O autor comenta que “a percepcao ou ndo da tecnologia nao interfere
na sensagao da ‘presenga social’, sendo mais importante a interatividade percebida” (Tori, 2014,
p. 10). Por isso, o autor afirma que a contraposicao entre Educacdo “a distdncia” e “presencial”
nao ¢ adequada, pois estudantes podem estar ausentes psicologicamente na sala de aula e podem
estar presentes em interacoes e bate-papos de forma on-line. A pesquisa de Menezes (2014),
que apresentei na subsecdo de estado da arte (1.4), relaciona-se com essas discussodes. Ela
também realizou uma pesquisa narrativa em que ela investigou como professoras de inglés, em
servico, viveram a presenca social em um curso de formagao para uso de tecnologias digitais
que ela ministrou. Em sua dissertacdo, a pesquisadora compreendeu que cada uma das
participantes do curso viveu a presenca social de maneira singular. Assim, cada uma delas,
incluindo a pesquisadora-professora, fez suas tarefas, interagiu nos foruns de discussdo e se
comunicou; suas interagdes puderam ser entre aluna-conteudo, aluna-professora, aluna-aluna.
A pesquisadora entendeu que as convicgdes que cada uma carregava também influenciou a
maneira de estar presente no curso on-line, uma vez que se relacionavam entre si, com 0
ambiente virtual e com o conhecimento de sua propria maneira. Considerando, assim, as
contribuicdes de Tori (2014) e Menezes (2014), reconhego que Sarah Wolf, José S., Ximena e
eu nos fizemos presentes e sentimos a presenca singularmente nas experiéncias que vivemos €
contamos em/no curso.

Compreendo que essas presencas virtuais e a reducao das distancias puderam ser vividas
pelo espago cocomposto por mim, como professora-pesquisadora, e pelas participantes do curso,
professoras-licenciandas. H4 uma parte que dizia respeito a organizagao que se manifestava nas
aulas, preparada pedagogicamente, a partir de varias formas de acompanhamento e didlogo com
as estudantes, como com os diarios reflexivos, 0s encontros sincronos semanais e os foruns no
AV A mediados. Essa reducao das distancias foi buscada por mim, pelo professor-colaborador
e pela professora-colaboradora em nossa pratica docente, em que procuravamos nos fazer

presentes ao longo dos dias com varios recursos diferentes. Entretanto, esses aspectos
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organizacionais e das nossas atitudes como professoras do curso nao foram as unicas condi¢des
para que a redu¢do das distancias e as presengas virtuais pudessem ser vividas, pois o que teria
sido das nossas salas de aula on-line do curso sem o engajamento, 0 comprometimento € a
participacgao das estudantes? Ao longo do curso, fomos negociando um curriculo de vidas, como
discuti na secdo anterior, na medida em que fomos negociando também que espago de
aprendizagem e amadurecimento era aquele. Além disso, a reducdo das distancias foi
tematizada ao longo do curso, em que pudemos debater a importancia de promover a
aproximacao entre as professoras e aprendizes de lingua nas salas de aula on-line. Nesse sentido,
percebo que, em alguns momentos no curso, pudemos compreender metaconceitualmente as
nocdes de engajamento, comprometimento e participagdo no ensino e aprendizagem, tendo em
vista que discutiamos a importancia de nos sentirmos proximas, a0 mesmo tempo em que
estavamos vivendo essa reducdo de distancias juntas virtualmente. Vivendo experiéncias de
desenvolvimento de relagdes entre professora-estudantes, estudantes-estudantes, professora-
professoras, fomos compreendendo como estar presente ¢ muito mais que estar fisicamente
juntas em um mesmo local topologico, como apontam Tori (2010, 2014) e Valle e Bantin (2018).

Essas historias vividas e narradas permitem-me pensar que € necessario estar presente
para viver um espaco seguro. Refiro-me, primeiramente, ao termo “lugar seguro” concebido
por Clandinin e Connelly (1995, 1996), em que assumo, no momento, /ugar € espa¢o como
sindnimos terminoldgicos, isto €, lugar seguro e espago seguro. Ao conceituar as historias
sagradas, secretas e de fachada, vividas na paisagem do conhecimento profissional de
professoras, a sala de aula ¢ definida, pelas autoras, como, em grande parte, um lugar seguro,
ja que docentes podem viver livremente suas historias da pratica sem as imposic¢des burocraticas
externas a esse lugar. Dessa maneira, as historias secretas sdo aquelas que sao contadas apenas
em lugares seguros, tanto dentro quanto fora da paisagem da escola (Clandinin; Connelly, 1995,
1996). Nesse sentido, penso que esta pesquisa narrativa demandou a criagao de lugares seguros
em muitas instancias para que pudéssemos viver e contar narrativas em/no curso. Inspiro-me

nas consideragdes de Cardinal (2010, 2013), que afirma que,

aprofundo minha consciéncia do quanto essa metodologia de pesquisa narrativa
também criou lugares seguros para minhas historias existirem e serem contadas, e
criou um lugar “entre” onde pude comegar a ver possibilidades de como negociar
essas tensdes entre quem eu era no passado, quem eu era agora € quem eu estava me
tornando no entremeio da pesquisa (Cardinal, 2010, p. 258, tradu¢do minha''®).

19 No original: “I deepen my awareness of how much this narrative inquiry methodology also created safe places
for my stories to exist and be told, and created an “in between” place where I could begin to see possibilities of
how to negotiate these tensions between who I was in the past, who I was now and who I was becoming while in
the midst of research”.
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Assim como Cardinal (2010, 2013), entendo que eu, Sarah Wolf, Jos¢ S. e Ximena
pudemos negociar tensdes de quem éramos e de quem fomos nos tornando no entremeio das
histérias de nossas vidas e da pesquisa. Para isso, viver um lugar seguro foi necessario tanto
para que a pesquisa acontecesse em uma €tica relacional quanto para que aprendéssemos juntas,
estando lado a lado uma das outras. Com essas reflexdes, minha compreensao ¢ de que a criagao
de um espago de confianga mutua, engajamento e seguranca envolve estar presente juntas, pois
o lugar seguro so ¢ possivel de ser criada e vivida com/nas relacoes.

Destaco, mais uma vez, 0 momento sensivel que estivamos vivendo durante a pandemia
de COVID-19. Na esfera educacional, eu, Sarah Wolf, José S. e Ximena talvez tenhamos vivido,
de modos e tempos diferentes, a incerteza, a inseguranca, o temor, a ansiedade e a divida em
relacdo ao Ensino Remoto Emergencial e a Educagdao em momento de crise. Porém, em outros
aspectos de nossas vidas também podia haver sentimentos complexos e confusos, que envolvia
até mesmo o luto, das pessoas e dos projetos que morriam. Assim, a necessidade de criar um
espago seguro em/no curso foi relevante para que pudéssemos contar, sobretudo, historias
salvadoras (tradugdo que adoto para saving stories), na perspectiva de King (2010). Elas sao
referidas pelo autor como sendo narrativas que nos mantém vivas, pois faz rir e chorar, e
contamos para nés mesmas, para amigas e pessoas desconhecidas. Considero que continuar
contando narrativas de formacao de professoras nos manteve vivas em um periodo que pudemos,
juntas, continuar vivendo e aprendendo virtualmente, ainda que estivéssemos isoladas em
nossas casas em distanciamento social. Essas experiéncias como histérias salvadoras
constituiram a nossa composicdo de sentido do mundo naqueles momentos, em meio as
professoras que éramos e estdvamos nos tornando.

Driedger-Enns (2014) discute que as historias salvadoras podem se tornar historias que
nos sustentam (traducdo que adoto para sustaining stories). Nessa dire¢do, compreendo que as
experiéncias vividas em nossa formacdo como professoras nos mantiveram, nos nutriram e nos
deram forgas frente ao momento de incertezas que eu e as participantes viviamos. Como debati
nas subsecdes anteriores, o curso para uso de tecnologias digitais foi acolhido com esperanga
pelas professoras-licenciandas do CLDP, ja que elas estavam apreensivas de como lecionar
linguas na modalidade on-line. No meu caso, passado meu luto por uma pesquisa que eu
imaginava e nunca pdde se concretizar, eu agarrei o curso de formagao para essas professoras-
licenciandas, porque era a possibilidade de realizar a minha pesquisa de doutorado. Dessa
maneira, essas narrativas sustentaram nossas formacdes em nossas paisagens do conhecimento

profissional. Concordo com Driedger-Enns (2014), que discute a importancia de espagos na
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formag¢ao de professoras que possibilitem compartilhar e mudar quem sdo. Assim, “o espago
para as professoras mudarem suas historias de vida ird sustenta-las e serd um trabalho continuo
ao longo de sua carreira. A composicdo de quem somos na paisagem do conhecimento
profissional nunca termina” (Driedger-Enns, 2014, p. 182, tradu¢do minha'?°). Percebo, entdo,
que esse espaco seguro que cocompomos estando juntas virtualmente e essas historias
salvadoras ainda podem continuar sustentando in continuum as historias que nos constituem.

O compartilhamento dessas historias nesta tese podem ser salvadoras para quem, um
dia, as precisar, como discute King (2010). Reafirmo que nossas experiéncias na virtualidade
durante a pandemia foram humanamente existentes; portanto, valho-me das palavras de King
(2010, ndo paginado, tradu¢do minha'?"), pegue uma de nossas historias, se quiser. “E sua. Faca
com ela o que quiser. Chore por ela. Fique com raiva. Esqueca-a. Mas nao diga nos proximos
anos que vocé teria vivido sua vida de maneira diferente se tivesse ouvido esta historia. Vocé a
ouviu”. Espero que nossas historias sejam encontradas por pessoas quando elas mais precisarem.
Nos as precisamos no curso de nossas vidas, quando estdvamos presentes juntas e presentes na
mesma paisagem do conhecimento profissional. Desejo também que elas ndo sejam esquecidas,
invalidadas, como se nunca tivessem acontecido, em razao de terem sido vividas durante uma
pandemia e/ou na virtualidade. Nesse sentido, considero que as historias salvadoras, apontadas
por King (2014), podem ser também historias para serem salvas, isto €, guardadas e
preservadas, para continuarem ecoando dentro de nds e de quem ler esta tese, in continuum.
Vamos poder rememorar e aprender com essas experiéncias, com a possibilidade de aprender e
compor novos sentidos em nossas (trans)formagdes em curso para sempre.

Tendo encerrado a ultima subsecdo de “Entrelacando os fios narrativos desta

investigacdo”, na proxima subsecdo, apresento as consideracdes finais.

120 No original: “Space for teachers to shift their stories to live by will sustain them and will be continuous work
throughout their career. Composing who we are on the professional knowledge landscape is never finished”.

121 No original: “It’s yours. Do with it what you will. Cry over it. Get angry. Forget it. But don’t say in the years
to come that you would have lived your life differently if only you had heard this story. You’ve heard it”.
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8 ARREMATANDO AS CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo, arremato as consideracdes finais desta tese, organizando-as em trés
subsecoes. Primeiramente, retomo minhas indagacdes de pesquisa, relacionando-as com as
discussdes empreendidas nesta investigacdo, e apresento possiveis limitacdes vividas. Em
seguida, escrevo um e-mail para mim mesma, em que me volto para as justificativas que
estavam envolvidas desde o comego deste trabalho e, ainda, abordo algumas de minhas
consideragdes sobre as experiéncias de me doutorar. Na ultima subse¢do, dedico algumas

consideragdes as participantes desta pesquisa, na forma de newsletter'?.

8.1 Minhas indagacdes e limitacoes de pesquisa

Nesta pesquisa, a paisagem do conhecimento onde as experiéncias foram vividas foi um
curso de formagao de professoras de linguas para uso de tecnologias digitais, em que o ministrei
junto a um professor-colaborador e uma professora-colaboradora. As estudantes desse curso
foram licenciandas de Letras, da UNESP, que integravam o projeto de extensao CLDP, que
promove o ensino e a aprendizagem de linguas para a comunidade interna e externa a essa IES.
O curso para uso das tecnologias digitais foi realizado completamente na modalidade virtual,
durante a pandemia de COVID-19, que requereu, com o distanciamento social, a suspensao de
atividades presenciais. Dentre as professoras-licenciandas que foram parte desse curso, um
professor, José S., e duas professoras, Sarah Wolf e Ximena, de espanhol foram as participantes
desta pesquisa narrativa; seus nomes sdo ficticios e foram escolhidos por elas. Para
compreender as experiéncias vividas em/no curso, vivi o percurso tedrico-metodoldgico da
pesquisa narrativa, na perspectiva de Clandinin e Connelly (2000, 2015), que sustentou meu o
fazer cientifico e as historias, em que compus sentidos sobre quem sou € quem estou me
tornando. Assim, eu, Sarah Wolf, José S. e Ximena, vivemos uma ética relacional no entremeio
das histdrias de nossas vidas e de nossas formagdes como professoras.

Na pesquisa, fui movida pelas seguintes indagagdes:

¢ Que historias sdo vividas e contadas em um curso on-line de formagdo de professoras

de espanhol para uso de tecnologias digitais?

122 A newsletter é um género discursivo também chamado como boletim informativo e é conhecida por possibilitar
a comunicagdo por e-mail com vérias pessoas a0 mesmo tempo (como com assinantes ou clientes, por exemplo),
sem necessariamente haver resposta daquele/a que recebe.
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* Que experiéncias de curriculo(s) vivemos em um curso on-line para uso de
tecnologias digitais?
= Que espago(s) criamos relacionalmente em um curso on-line para uso de

tecnologias digitais?

Nesse sentido, as minhas primeiras experiéncias na minha formag¢ao como professora
foram antes de entrar em campo. O projeto de pesquisa que passei todo o primeiro ano do
doutorado planejando ndo foi possivel de ser realizado, especialmente em razao da pandemia
de COVID-19. Considerava que minha vida estava pausando naquele momento, sentindo-me
vulneravel, frustrada e em luto pelas mudancgas no percurso tragcado. No entanto, nesse momento,
uma nova possibilidade de pesquisa surgiu no projeto de extensdo CLDP, que mencionei
anteriormente. O curso de formagao de professoras de linguas para uso de tecnologias digitais,
que seria realizado para professoras em servico, passou a ser, nesse momento, para professoras
pré-servigo, ou seja, em formagao inicial. Alguns dias antes do inicio das aulas, desenhei esse
curso on-line, considerando o programa, o cronograma, o AVA (Moodle), algumas ferramentas
digitais que iria utilizar. O curso contou com 32 horas no total, com aulas sincronas e
assincronas na mesma semana, com a utilizagdo de principios da sala de aula invertida,
considerando Valente (2018). As aulas iniciaram-se e eu e as professoras-licenciandas vivemos
experiéncias de formacao de professoras, que incluiram debates e aprendizagens sobre ensino
e aprendizagem de linguas e tecnologias. A seguir, expresso em uma palavra-imagem algumas

dos conhecimentos que foram cocompostos em/no curso.

EaD ou Ensino Remoto Emergencial?
Era presencial, passou para virtual

Ambiente Virtual de Aprendizagem
Sala de aula invertida
Ferramentas digitas on-line
Metodologias de ensino de Lingua Estrangeira
Juntas
Em aulas sincronas e assincronas
aprendendo

Como se aprende uma lingua estrangeira?
Como ser professora?
Como ser professora em contexto on-line?
Muitas davidas, muitos debates
Muitas composicoes de sentidos
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Os diversos papéis em sala de aula
Professora, estudantes, tecnologias...
Lingua, cultura, literatura, artes, sociedade, tecnologias digitais...

Elaboramos plano de aula, programa e cronograma
Experiéncias em/no curso
Vivendo formacao de professoras

Ao longo das aulas, para debater sobre o uso de tecnologias, discutimos diversas
questdes do ensino e aprendizagem de LE, ndo nos restringindo apenas ao ambito tecnoldgico.
Essas histdrias vividas juntas nessa paisagem do conhecimento foram historias de formagao de
professoras, em que cada pessoa também compds seus proprios sentidos das experiéncias
vividas.

Sarah Wolf foi uma estudante dedicada e critica desde quando a conheci. As
desconfiangas e resisténcias que achei que ela possuia em relagao ao uso das tecnologias digitais
na Educagdo, eram, na verdade, a sua compreensdo de que o retorno da Universidade na
modalidade de Ensino Remoto Emergencial era muito apressado. Por outro lado, entendi seu
temor e ansiedade, ja que ela se tornou professora pela primeira vez na vida no CLDP e nesse
contexto especifico emergencial. O curso foi, para ela, um espaco importante para debater
ensino de linguas e literatura, aspectos culturais, artes, variacdo linguistica, entre outras
reflexdes, ou seja, nao so restrito as tecnologias no ensino. Ela sentiu, entdo, que o curso foi
uma complementacdo em sua formacdo como professora. No que se refere aos recursos
tecnologicos, Sarah Wolf passou a compreender que eles estdo relacionados com toda a pratica
pedagogica adotada pelas professoras em sala de aula. O Cine Debate foi uma das aplicagdes
de uso de recursos multimididticos que ela fez em suas proprias aulas de espanhol, depois de
ter feito o curso. Ela comecou a realizar sequéncias didaticas baseadas em filmes nas aulas de
espanhol que ela ministrava no CLDP, e posteriormente, quando ja havia se graduado e estava
trabalhando em uma escola publica. Nos continuamos a nossa relagdo e entendemos que o
desenvolvimento como professoras foi conjunto, entre duas professoras em (trans)formagao.
Assim, com ela, aprendi que o poder e o controle como docente ¢ um elastico, que afrouxa,
aperta e pode ser flexivel, pois compartilhei as minhas tensdes de controlar tudo como
professora.

José S., assim como Sarah Wolf, compreendeu que o curso para uso de recursos
tecnologicos complementou sua formagdo como professor. Desde o inicio das aulas, ele refletiu
que utilizar as TDICs no ensino de linguas requer uma capacitagdo docente, em que se pense o

que e como fazer em sala de aula. Para ele, o curso oportunizou tal capacitacdo, integrando
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teoria e pratica no se tornar professor. Assim, todo esse momento de sua vida proporcionou que
ele amadurecesse mais e compartilhei com ele que o curso, talvez, pode ter sido apenas um
potencializador de seu amadurecimento. Com as aulas, ele refletiu sobre questdes
metodoldgicas de ensino presencial e virtual, considerando o seu desenvolvimento como
professor em formagdo no curso. Desse modo, José S. passou a considerar que ha diversas
possibilidades de ensinar e de aprender, que proporcionem colaboracdo e agéncia das pessoas
envolvidas e que ndao se mantenha um modelo tradicional de Educagao.

Ximena comegou o curso cheia de expectativas, ja que ela tinha muitas davidas de como
ser professora na modalidade de Ensino Remoto Emergencial e considerava que ndo possuia
referéncias para basear a sua pratica. Nesse sentido, ela entendeu o curso como um “divisor de
aguas”, um “modelo”, um “norte” como professora, pois as aulas a motivaram e a deixaram
pensativa. Ela inspirou-se tanto nas discussoes realizadas quanto na metodologia adotada nas
aulas, em que ela ficou pensando muito em como ela faria em suas proprias aulas de espanhol.
Assim como José S., Ximena compreendeu que esse momento de sua vida foi de muito
amadurecimento e crescimento pessoal, académico e profissional, com muita dedicagdo e
engajamento. Suas compreensodes sobre o uso de tecnologias transformaram-se, pois ela passou
de uma concepg¢do de que usar ferramentas tecnoldgicas constitui uma “aula chique” para uma
visdo fundamentada metodologica e pedagogicamente de tais ferramentas. Sua (trans)formacao
como professora continuou em curso quando ela ja estava atuando como professora no Ensino
Remoto Emergencial, como licencianda no projeto de extensdo, e escola presencial, como
graduada. Assim, suas indagagdes, que em um momento foram em relacdo a Educacdo na
virtualidade, passaram a ser relacionadas ao presencial, em que ela se pergunta: “como adaptar
as aulas tdo legais do Ensino Remoto ao presencial?”. Com ela, também aprendi sobre o
controle de uma professora, uma vez que ela também se sentia muito controladora, no que diz
respeito a organizagdo. Desse modo, discutimos sobre o controle, a superorganizacao € o
planejamento, que constituem a atuagdo docente, e a possibilidade de sermos abertas a viver a
imprevisibilidade e a espontaneidade, aceitando que tudo, de repente, pode mudar.

Essas historias vividas, narradas e renarradas ao longo do curso de tecnologias digitais
foram entrelagadas por alguns fios narrativos na tessitura que forma a tese. Pensei a respeito
dos curriculos em/no curso, discutindo, primeiramente, a minha jornada compreendendo-o
como o correr de experiéncias. Nesse inicio do doutorado, minha visdo sobre esse construto era
ainda como de algo que pode ser pré-determinado e pré-estabelecido, tendo em vista a
importancia que eu atribuia ao projeto de pesquisa. Por isso, eu entendia que ¢ possivel pausar

o curriculo do meu doutorado, quando a pandemia de COVID-19 impds novas condigdes para
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a realizacdo de pesquisa. No entanto, posteriormente, compreendi que ndo € possivel pausar as
experiéncias da vida. O curriculo como curso de vida (Clandinin; Connelly, 1992) e, “talvez,
curso de vidas” (Clandinin et al., 2006, p. 12), correu, ainda que de maneira diferente da que
eu havia planejado. Sendo assim, eu nao estive aberta a surpresas e imprevisibilidades e fiquei
frustrada, decepcionada e em luto. Minha historia foi interrompida (Clandinin et al., 2006;
Murphy, 2004) e passei por um estado de liminalidade (Driver, 2018; Heilbrun, 1999; Turner,
1977). Vivi as tensdes de decidir entre duas ou mais histérias, o que ¢ caracteristico da
interrupcao de historias (Clandinin et al., 2006; Murphy, 2004), e de passar por um estado de
indeterminagdo e ambiguidade da liminalidade (Turner, 1977). Foi doloroso e dificil viver uma
historia interrompida, passando por um espaco liminal. Quando eu ja estava desenhando o curso
de formagao para uso de TDICs, eu também me apeguei ao curriculo como um percurso
ordenado e prescrito, pois eu desejei, com esse documento, ter o respaldo das professoras-
coordenadoras do CLDP e o levei pronto para o primeiro dia de aula. Mais tarde, percebi que
esse documento poderia ter sido elaborado desde o inicio das aulas com as estudantes do curso.
Resgatei a origem etimologica da palavra “curriculo” e “curso”, que estdo dentro do campo
semantico de corrida, correr e percurso, € descobri que ambos os termos vém carregando
historicamente um sentido de poder e controle social, pois 0s que constroem o percurso sao
aqueles que detém o poder e podem controlar (Apple, 1982, 2019; Goodson, 2012; Silva, 2001,
2005). Contudo, ao contrario dessa visdo, busquei ressignificar a ideia de correr, baseando-me
nas contribui¢des de Clandinin e Connelly (1995, 2000, 2015). Nessa direcao, passei a entender
que o curriculo ¢ o correr de experiéncias da vida, como nos versos de Machado (1983),
“Caminhante, nao ha caminho / faz-se caminho ao andar”.

Tendo em vista que curriculo € o correr de experiéncias, em/no curso, vivi muitas
tensdes ao negociar um curriculo de vidas, no sentido de Huber e Clandinin (2005) e Clandinin
et al. (2006). Ja logo no inicio das primeiras aulas, eu e as licenciandas-professoras negociamos
as atividades assincronas, que estavam previstas no cronograma, porque elas estavam temorosas
em ndo conseguir acompanhar as propostas do curso. Dias depois, a negociagado foi referente a
necessidade, por parte das estudantes, de que o curso fosse mais voltado as questdes praticas
do uso das tecnologias digitais no ensino de linguas. Sendo assim, ainda que eu tivesse uma
concepedo de curriculo que ndo considerasse o correr da vida, quando eu ja estava em campo,
eu estava em meio a complexidade da sala de aula, no encontro de varias identidades e de
histérias que nos constituem (Huber; Clandinin, 2005). As negociacdes e tensdes foram parte
de viver curriculos de vidas diversas, que constituiram as histérias em/no curso vividas

relacionalmente. Além disso, fui capaz de entender, finalmente, depois de tanto narrar e renarrar,
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que ndo ha apenas um curriculo, pois cada pessoa compde os sentidos das experiéncias que vive
(Clandinin; Connelly, 1992; Clandinin; Huber; Murphy, 2011). Assim, tomei a metafora do
espelho estilhacado, presente em Downey e Clandinin (2010), para compreender o curriculo. O
poema “The Kasidah of Haji Abdu El-Yezdi”, de Appiah (2006) e traduzido por Richard Burton,
¢ explorado por Downey e Clandinin (2010), que discutem como os “infinitos pedacos” de um
espelho estilhacado sdo as historias vividas pelas pessoas e que, na pesquisa narrativa, ndo se
busca remonta-lo, mas adentrar os cacos espalhados, com suas particularidades. Essa metéafora
permitiu-me compreender que os curriculos ndo sao espelhos planos, uniformes e
unidimensionais, mas estilhacados, com suas fissuras, cacos ¢ caminhos diversos, nas historias
de vida de cada pessoa.

Nas/pelas experiéncias vividas, busquei compreender que espaco foi o curso. Entdo,
pensei em trés fios narrativos, os quais foram: a) Um espaco liminal; b) Uma formag¢ao método-
tecnologica; ¢) Um espago seguro estando presentes virtualmente. Discuti que o curso, em si,
foi um espaco liminal, pois ele ¢ caracterizado por estar “no meio” e “entre” construgdes sociais
ja existentes (Driver, 2018; Heilbrun, 1999; Turner, 1977). Nesse sentido, minha compreensao
foi de que o curso esteve entre o que se entende por processos educacionais na presencialidade
e na virtualidade, que esta relacionado ao Ensino Remoto Emergencial. Embora tenha me
inspirado em muitos principios e ideias da EaD, o curso ndo foi nessa modalidade educacional.
Assim como nos apontamentos sobre o Ensino Remoto Emergencial, as aulas tiveram um
carater emergencial e urgente, tendo em vista a migracao rapida das atividades presenciais da
universidade para a virtualidade. Assim, o curso ndo foi presencial, foi no Ensino Remoto
Emergencial com algumas caracteristicas da EaD, possibilitando que eu o entenda como on-
line/virtual emergencial. Nao assumo os termos “remoto” e “on-line”’/*virtual” como sinénimos
terminoldgicos, pois € nos segundos que residem a proximidade com a sala de aula virtual da
EaD. Assim, reconheci que pode ter havido um ensino hibrido no curso, em que a
sincronicidade e a assincronicidade o constituiram, possibilitando uma multiplicidade de
sentidos que o termo pode contemplar em cenarios como os vividos na pandemia e pos-
pandemia, como indica Souza (2023, informacdo verbal). Sendo assim, o curso virtual
emergencial foi liminal, tendo em vista que nao foi uma narrativa da/na EaD ou da/na Educagao
presencial, sendo outra, compreendendo emergéncia, urgéncia, agilidade, improviso,
vulnerabilidade e muitas tensdes relacionadas a essas questoes.

Nas minhas compreensdes narrativas, o curso também foi uma formagdo método-
tecnologica. Debati que as aulas podem ter possibilitado a aprendizagem de aspectos técnicos

e instrumentais das tecnologias digitais para mim e para as licenciandas-professoras,
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coadunando com o Nivel 1, Aquisicdo do conhecimento, do documento oficial “Quadro de
competéncia em TIC para professores”, da UNESCO (2018). O curso também refletiu a
perspectiva TPACK, na consonancia entre os conhecimentos tecnologicos, pedagdgicos e
conteudisticos, apresentado por Mishra e Kohler (2006), Koehler e Mishra (2009) e Koehler,
Mishra e Cain (2013). Por outro lado, eu entendi, por muito tempo, que esse curso tinha sido
uma formacao tecnologica, retomando as contribui¢des de Freire, M. (2009, 2015), Lopes, M.
(2005), Alvareli (2012) e Pitombeira (2013). Para essas autoras, esse conceito perpassa a
compreensdo de uso das tecnologias digitais, pensada pedagogicamente, em que estudantes e
professoras desenvolvam-se juntas. Ainda assim, considero que a adjetivacao tecnoldgica da
palavra formacdo pode remeter a uma concepcdo de recursos tecnoldgicos nos processos
educacionais como de ordem técnica, instrumental e instrucional. Dessa maneira, também
entendo que as experiéncias podem ter sido de formagdo de professoras na cultura digital
(Marcon; Carvalho, 2018), uma vez que envolveu a interacdo, a colaboragdo, a autonomia, o
envolvimento e a participacdo. Minha inquietagdo, no entanto, esta relacionada a amplitude que
o termo carrega ¢ que ndo expressa especificidades do ensino e aprendizagem de linguas.
Portanto, senti-me na liberdade de encontrar outro termo para nomear o que vivemos em/no
curso de ferramentas tecnologicas, isto €, formacdo método-tecnoldgica. Essa forma permite
ndo se restringir ao que ¢ de ambito metodoldgico e/ou tecnoldgico, compreendendo-a como
constitutivos um do outro e indo além, na diversidade de questdes que constituem a sala de aula
de LE. Esse termo parece abranger as especificidades das experiéncias vividas por nds em/no
curso.

Por fim, discuti as no¢des de presenca na virtualidade, j& que desde o inicio do meu
doutorado, eu pensava que a modalidade presencial era fundamental para a realizagdo de um
curso para uso dos recursos tecnologicos. Assim, encontrei em Lévy ([1996]) as discussdes
sobre o virtual, que ndo € a oposicao de real, podendo compreender que as experiéncias vividas
na pesquisa foram humanamente existentes. Essa ponderagdo foi importante para reconhecer as
formacdes de professoras vividas virtualmente durante a pandemia de COVID-19. Por outro
lado, resgatei a conceituacao de presenga social de Tori (2014), que ¢ assumida pelo autor como
apercepg¢ao da presenca, que nao € necessariamente garantida na Educacao presencial. Menezes
(2014) também me ajudou a pensar a respeito desse tema, ja que a pesquisadora entende, na sua
tese, que cada uma das participantes da investigacdo viveu a presenca social de formas
diferentes. Nesse sentido, tomando os estudos de Tori (2014) e Menezes (2014), compreendi
que eu, Sarah Wolf, José S. e Ximena fomos presentes e sentimos a presenca de maneiras

singulares. Entendi que a reducdo das distdncias e as presenc¢as virtuais foram possiveis,
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especialmente, em razdo do engajamento, comprometimento e participagdo das estudantes,
além dos aspectos organizacionais e atitudes, que dizem respeito a minha conduta como
professora. Assim, considero que € necessario estar presente para viver um espago seguro, no
sentido de Clandinin e Connelly (1995, 1996). Essa necessidade deu-se tanto em razdo da
realizagdo da pesquisa quanto para a aprendizagem juntas, nas histérias de formacdo de
professoras. Além disso, a pandemia de COVID-19 foi um momento em que vivemos varias
incertezas, insegurangas, temores, ansiedades e vulnerabilidades. Considero que o espago
seguro foi muito importante para que pudéssemos narrar historias salvadoras (King, 2010). O
autor entende que as historias salvadoras sdo aquelas que nos mantém vivas; logo, compreendo
que contar as histérias de formagdo de professoras nos manteve vivas, nos desenvolvendo
virtualmente, enquanto estdvamos isoladas no distanciamento social durante a pandemia de
COVID-19. Tomando a contribui¢ao de Driedger-Enns (2014), compreendo que essas historias
salvadoras se tornaram historias que nos sustentam, porque nos deram for¢ca em um momento
de muitas incertezas. Assim, o espago seguro que criamos juntas virtualmente e as historias
salvadoras que contamos podem continuar sustando as historias que nos constituem. Por fim,
afirmei como quero que as narrativas dessa tese sejam encontradas pelas pessoas quando elas
mais precisarem, ao mesmo tempo em que almejo que elas ndo sejam esquecidas, invalidadas,
como se nunca tivessem acontecido. Assim, compreendo que as historias salvadoras, de King
(2014), podem ser historias para serem salvas, ou seja, guardadas e preservadas, pois poderemos
continuar compondo outros sentidos em nossas (trans)formagdes em curso.

Apos sintetizar as indagacdes de pesquisa que me moveram no doutorado, sinto-me
capaz de reconhecer uma limitagdo, ou melhor, outras possibilidades da investigagdo. Entendo
que quando comecei a pesquisa, ja tinha em mente que gostaria de investigar a formacao de
professoras de espanhol, consequentemente, privei-me de viver outras experiéncias e
aprendizagens possiveis, nesta investigacdo, com estudantes de outras linguas; afinal o curso
foi para todas as professoras que lecionavam no CLDP. Sou muito feliz de que Sarah Wolf,
José S. e Ximena tenham sido as participantes desta pesquisa e minha autocritica diz respeito
apenas a maneira a que eu agi como pesquisadora ao definir as bases para o convite para se
tornarem participantes de pesquisa. Nao ter possibilitado que professoras-licenciandas de outras
linguas participassem desta investigacao ¢ consequéncia, talvez, de minha pouca abertura para
surpresas, como ja discuti em diversos momentos deste texto.

Além disso, entendo que os temas discutidos foram suscitados pelas historias narradas
a partir de quem eu, Sarah Wolf, Jos¢ S. e Ximena fomos e fomos nos tornando durante a

pesquisa. Em outros momentos, talvez possamos compor outros sentidos das experiéncias
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vividas. Da mesma maneira, para as pessoas que lerem este trabalho, outros sentidos podem ser
compostos, com outros temas que possam parecer pulsar mais. Nao entendo, entretanto, que
essas questdes sejam limitagdes de pesquisa, pois sdo aspectos constitutivos de viver, narrar,
renarrar e, possivelmente, reviver relacionalmente. Desejo, ainda assim, que minha escrita, no
entrelacamento dos sentidos nesta tessitura, seja compreensivel e coerente, bem como proéximo
das pessoas; caso nao seja, essa pode ser uma limitacao.

Sendo assim, compreendo que esta pesquisa ¢ relevante em diferentes ambitos, de
maneira que, a seguir, apresento as minhas consideragdes sobre a investigacao, retomando as

justificativas.

8.2 E-mail para mim: minhas considerac¢oes sobre a pesquisa

Depois de tantas correspondéncias entre mim e Sarah Wolf, José S. e Ximena, dirijo,

enfim, algumas palavras a mim.

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: mayara.sataka@unesp.br

Assunto: Consideracdes sobre a pesquisa

Querida Mayara Mayumi,

Este e-mail ¢ redigido do futuro, dos momentos finais da realizagdo do seu
doutorado, embalados por encerramentos, emogdes € muitas recordacdes. Primeiramente,
eu devo lhe contar o que vocé pode estar ansiosa para saber: fica tranquila, vocé conseguira
viver a pesquisa, escrever e finalizar a sua tese! Aqui, deste final, conto-lhe que vocé
conseguira, enfim, estar alinhada com as justificativas pessoais, praticas e tedrico-sociais
para a realizacdo de sua pesquisa.

No que se refere a uma dimensdo pratica, vocé conseguira viver histérias de
formagdo de professoras em/no curso para uso de tecnologias digitais no ensino de linguas
com as professoras-licenciandas. Vocés conseguirdo cocompor um espago de diversas
aprendizagens no entremeio das narrativas de quem serdo e de quem estardo se tornando
em suas vidas. Sendo assim, considero que sua pesquisa trara consequéncias praticas na

atuagdo tanto sua quanto das professoras-licenciandas, nas diferentes paisagens do




229

conhecimento profissional que vocés integram e integrardo. No inicio das aulas do curso,
vocé pensard que as aulas contribuirdo, mais imediatamente, no fazer docente das
professoras-licenciandas no CLDP; no entanto, vocé perceberd, ao desenvolver a pesquisa
relacionalmente, que as historias vividas sustentardo in continuum os sentidos compostos
nas formagdes como professoras, ja que as aprendizagens ndo se encerram. Assim, nao
apenas o CLDP serd afetado, sendo os espagos em que as participantes trabalhardo
concomitante e/ou posteriormente ao encerramento do curso, tais como escolas publicas
e aulas particulares. Além disso, aqui do final do doutorado, vejo que vocé conseguira
desenvolver um espaco ético-relacional com Sarah Wolf, José S. e Ximena, em que vocés
viverdo e contardo historias, aprenderdo e se desenvolverdo, se transformando juntas.

Na esfera teorica-social, entendo que vocé€ conseguira, com sua pesquisa de
doutorado, como vocé deseja, cocriar um espaco de valorizacdo, importancia e
potencializacdo para contar historias de formagdes de professoras pré-servico e em
servigo, em especial de espanhol. Vocé ja compreende a relevancia de narrar experiéncias
de ensino e aprendizagem dessa lingua, tendo em vista a histéria dominante e
institucionalizada, de relegacao de outras linguas que ndo sejam o inglés. De maneira
complementar, vocé também passara a considerar a importancia de contar historias de
formagdes que compreendem o tempo da pandemia de COVID-19 e que se dardo
virtualmente, ja que muitas vezes se nega o que ¢ vivido na modalidade on-line. Dessa
forma, consigo reconhecer a importancia do trabalho que vocé desenvolvera para a area
académica de Educagdo e Linguistica Aplicada, para outras professoras de linguas, para a
construcdo de politicas publicas e para pessoas interessadas, em geral.

No ambito pessoal, vocé conseguira realizar um curso em que vocé tematizara o
que vocé considera importante na formagao de professoras. Vocé concretizara esse desejo
de discussdes e aprendizagens em um projeto de extensdo importante, como ¢ o CLDP e
como o PIBID foi em sua histéria. Porém, vocé passard a compreender outras aspiragoes
de cunho pessoal, que vocé ndo imagina neste inicio de doutorado. Uma delas serd a
experiéncia de se tornar pesquisadora narrativa e os desafios e as tensdes desse processo.
Posteriormente, suas atencdes dirdo respeito a transicdo do campo aos textos de campo,
aos intermedidrios, e finalmente, aos de pesquisa. Em 2021, vocé até escreverd uma
imagem-palavra sobre os processos de escrever as historias desta tese e lhe apresento um

trecho, com algumas pequenas partes readaptadas agora.
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escrevo,
compartilho textos

de campo e intermediarios,
repenso multiplas vezes.

finalmente entendi minha tese

estou achando o caminho estou perdida, nao sei para
onde ir
vou segurar esse fio ndo sei quais sdo os fios

para sequer desembolar

vou seguir esse caminho

Multiplas vezes

segurei os fios da minha tese
com for¢a

e eles se romperam.

Multiplas vezes

reencontrei novos caminhos
para a pesquisa

€ para mim.

Ainda ndo encontrei o caminho
Ainda seguro os fios muito fortemente
Ainda que queira mudar a mim mesma

(palavra-imagem criado em dezembro de 2021 e reconstruido em maio de 2023)

Nessa imagem-palavra, ¢ possivel ler vocé vivendo ciclos de compreensdo e de
retorno ao nao-saber por onde ir com os textos € com a pesquisa. Entdo, durante esse
tempo, vocé vivera os desafios proprios do processo de se tornar e ser uma pesquisadora
narrativa. Voceé reescrevera a tese inumeras vezes €, a cada nova reescrita, vocé, muitas
vezes, se desesperara, pensando que estd voltando para o ponto de partida. Nesses
momentos, vocé ainda ndo conseguird compreender que os processos de escrita ndo sdo

lineares — com comego, meio e fim pré-determinados e bem estabelecidos —, mas vocé
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sera capaz de perceber que hd um emaranhado de fios que se encontram, se misturam e se
conectam no infinito temporal, sem que consigamos afirmar com precisdo o que ¢ a partida
ou a chegada. No processo de escrita, havera textos que vocé escrevera em um momento,
depois de uns meses, vocé¢ apagara tudo, e depois, retomara tudo novamente, porque
voltara a fazer sentido. Afinal, como Ely, Vinz, Anzul e Downing (2005) afirmam, ndo ha
formula para a escrita, pois ela envolve bagunga e desordem, para haver a possibilidade
de escrita do texto. Entre o comeco ¢ o fim da escrita, além dessas bagungas, muitos
bloqueios de escrita com o seu Word aberto acontecera.

Vocé ird aprendendo a ser pesquisadora narrativa ao mesmo tempo em que ja
estard avancando na pesquisa. H4 uma marca curiosa do que lhe conto. Como sempre com
sua organizacao, vocé fara sua pasta de doutorado no notebook, com diversas pastas dentro
dela. Vocé fard uma chamada “instrumentos de pesquisa”, mas depois de um tempo, vocé
criard outra intitulada “historias da pesquisa”. Essas pastas ndo mostrardo uma mera
mudanca de palavra de “instrumentos” para “historias”. Elas revelardo o seu entendimento
tedrico-metodoldgico de escrever os textos de pesquisa, que se transformara ao longo do
tempo, envolvendo a maneira que passara a conceber as relagdes éticas com as
participantes e as experiéncias vividas e contadas.

Outro amadurecimento, como pesquisadora narrativa durante o viver da
investigacao, ¢ perceptivel na sua histéria com os agradecimentos da tese. Quando vocé
estava finalizando seu mestrado, vocé costumava afirmar que essa secao era a parte da
dissertacdo em que vocé poderia ser “mais voc€”, embora, curiosamente, tenha feito uma
pesquisa autobiografica. Vocé foi ensinada a ter uma escrita distanciada daquilo que
escrevia. Hoje, vocé ndo estd mais presente ou explicita nas poucas paginas dedicadas aos
agradecimentos aquelas que fizeram parte de sua historia, porque vocé esta por inteira em
cada palavra desta tese. Ao escrevé-la, vocé terd que se defrontar com varias partes de
vocé que nem mesmo vocé quererd admitir ou contar; por outros momentos, vocé sentira
uma enorme vergonha de se desnudar de certezas e de pretensas belezas para conseguir
viver narrativamente a pesquisa. Na dissertagdo, entretanto, sua epigrafe era do Eduardo
Galeano: “Assovia o vento dentro de mim. Estou despido. Dono de nada, dono de
ninguém, nem mesmo dono das minhas certezas, sou minha cara contra o vento, a
contravento, € sou o vento que bate em minha cara” (Galeano, 2017, p. 270). Esses dizeres
do Eduardo Galeano fazem mais sentido agora no fim do doutorado, do que no processo

de mestrado, porque finalmente vocé estd conseguindo ficar despida. As experiéncias
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vividas no mestrado foram importantes nas suas historias de doutorado, porque a
aprendizagem leva um tempo. Vocé ndo se tornara pesquisadora narrativa de um dia para
o outro. Aqui do futuro, estou feliz e orgulhosa, porque vocé conseguira se desprender de
algumas certezas, se permitindo se desafiar em muitos aspectos da vida. Mas também
entendo agora que ha muito ainda do que sua versdo futura precisard se desnudar e se
despir. Por isso, o correr de experiéncias continuam, com outros sentidos compostos.

Mostro-lhe um poema que vocé criara e colocara na tese na versao da qualificagao:

eu sou pesquisadora narrativa
eu nao sei
eu posso aprender
€u posso ensinar
eu sou viajante
€u posso amar
eu vivo experiéncias

eu sou pesquisadora narrativa

(palavra-imagem criado em junho de 2022)

Vocé ird se tornando pesquisadora narrativa e continuara, nas tantas “eus” que
ainda vird a ser.

Essas questdes que expus podem encher-lhe de orgulho agora, mas vocé deve
imaginar que se doutorar ndo serd facil e tranquilo. Além disso, embora eu lhe tenha
apresentado as questdes praticas, tedrico-sociais € pessoais separadamente, elas estardo
todas relacionadas e conectadas as suas experiéncias de doutorado, considerando sua vida
e o contexto social, historico e politico brasileiro. Ai, no lugar, no tempo e com as pessoas
que voceé esta, voce ja sabe que sua pesquisa de doutorado serd realizada em um contexto
historico e politico no Brasil com muitas tensdes e dificuldades. Afinal, o primeiro dia de
prova do processo seletivo para ingressar no doutorado no Programa de Linguistica e
Lingua Portuguesa da UNESP/FCLAr foi no dia seguinte do segundo turno da eleigao
para presidente, em 2018, no qual ganhou Jair Bolsonaro. Durante todo o processo
seletivo, nas quatro etapas vividas em trés dias (provas de proficiéncia de LE e de
conhecimento tedrico, arguicdo do projeto de pesquisa e entrevista com a orientadora), o

tempo todo vocé estava se questionando como seria ser aprovada no doutorado e comegar
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uma nova fase de formacdo com um presidente, no ambito do governo federal, que
reproduziria institucionalmente o 6dio a ciéncia e a Educag@o. Vocé ja previa um cenario
terrivel, mas vocé estava um pouco errada, porque o que nds, residentes no Brasil, vivemos
foi muito pior. Nem nas piores conjunturas imaginadas por vocé do que aconteceria nos
proximos anos havia uma pandemia de COVID-19, provocando mortes em massa da
populagao brasileira.

Ja vivendo o segundo ano do doutorado, assustadoramente, vocé ird acompanhar
as noticias sobre essa crise, que no pais tomara uma proporc¢ao dia a dia mais atroz. Para
ilustrar um quadro mais preciso, em abril de 2021, no ranking mundial de COVID-19, o
Brasil estard em 2° lugar em numero de mortes € em 13° em 6bitos proporcionais a
populacdo (Sampaio, 2021). Em 17 de outubro de 2020, ainda no primeiro ano da
pandemia, havera 153.675 6bitos (Calil, 2021). Até julho de 2023, que compreende a etapa
final do seu doutorado, e apenas poucos meses depois da declaragdo pela OMS do fim da
Emergéncia de Saude Publica de Importancia Internacional (ESPII) referente a COVID-
19 (OPAS, 2023)'?*, o numero de 6bitos no Brasil saltard para 704.659 (BRASIL,
2023)!%*. Esses dados ja sdo suficientemente pavorosos, mas hd também as taxas de
subnotificagdes de contaminagdo e mortes pela doenca. S6 em 2020, o numero de 6bitos
estd subestimado em pelo menos 18% (Rosa, 2022). Todo esse cendrio poderia ser
diferente, com muito mais vidas sendo salvas, caso a vacinacdo, depois ja aprovada,
tivesse se iniciado mais cedo e de maneira mais acelerada, como mostram Ferreira et al.
(2023) em seu estudo.'?’

A sua realizagdo do curso de tecnologias digitais no ensino de linguas, serd em
meio a esse caos morbido, triste e desesperador. Somado a isso, havera ainda as
dificuldades de viver o distanciamento social. Em uma noite especifica durante as semanas
do curso, vocé terd uma noite de sono muito conturbada. Nessa noite, vocé ndo sabera se
tera sonhado ou estard acordada, mas estara o tempo todo planejando aulas, interagindo
com as estudantes em aula sincrona e tendo novas ideias de atividades e avaliagoes. Vocé
acordara cansada, porque, no dia anterior, voc€ ja tera trabalhado durante o dia todo em

frente ao notebook e depois continuard trabalhando durante a madrugada em sonho. Sera

dificil separar sono, pesquisa e sonho; afinal, a sua cama ficard ao lado da mesa em que

123 Cf. https://www.paho.org/pt/noticias/5-5-2023-oms-declara-fim-da-emergencia-saude-publica-importancia-

internacional-referente. Acesso em: 01 jun. 2023.
124 Cf. https://infoms.saude.gov.br/extensions/covid-19_html/covid-19 html.html. Acesso em: 25 jul. 2023.

125 Para compreender mais sobre a condugdo da pandemia de COVID-19 pelo governo federal brasileiro, cf. artigo

“A negacdo da pandemia: reflexdes sobre a estratégia bolsonarista”, escrito Calil (2020).
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vocé realizard sua pesquisa. Ao acordar e ao dormir, sua visdo serd a mesa forrada de
anotacdes, canetas coloridas, caderno de pesquisa, livros, agenda... Depois de tomar o café
da manha, vocé se sentara novamente em frente ao notebook para mais um dia de pesquisa.
Essa serd apenas um dia do periodo que compreendera as experiéncias em campo em 2020,
constituido por muitas tensdes, proprias do fazer cientifico, mas também de pesquisar,
ensinar e aprender durante uma pandemia de COVID-19 e um distanciamento social, em
que vocé ndo terd outras atividades na vida para fazer ou se entreter, porque tudo ficara
restrito, tristemente, a sua casa.

A crise na saude publica fara parte de toda a crise social e politica que acontecera
durante os quatro anos que compreenderdo tanto o governo Bolsonaro quanto o seu
doutorado. Como vocé ja havia previsto antes, voce¢ confirmara que ser discente de pos-
graduacdo, durante esse periodo, sera desesperador. Como pesquisadora em formagao,
vocé vivera nas entranhas desse processo formativo a ciéncia e a Educagdo constantemente
sendo ameacadas e atacadas. Até os ultimos dias da gestao desse presidente sera assim, ja
que em dezembro de 2022, o Ministério da Economia impora restrigdes orgamentarias e
financeiras a CAPES, que impedira a manutencao administrativa da fundacao e deixara
milhares de estudantes de mestrado, doutorado, pos-doutorado e médicos residentes sem
bolsas.!?® Mais precisamente vocé sera uma entre as mais de 200.000 pos-graduandas
afetadas, que ndlo tera sua bolsa depositada no quinto dia util do més.'?” Nesses dias, vocé
ficara tomada por uma profunda tristeza, por compreender que essas politicas
governamentais ferem até mesmo a sua dignidade, porque receber a bolsa de doutorado
mensalmente ¢ seu direito, que ndo serd garantido. O desanimo e a dor tomardo uma
dimensao ainda maior, uma vez que essas agdes integrarao a politica de bloqueios e cortes
orgamentarios gerais a toda Educacao, que acontecera durante todos os anos do governo,
mas se intensificara nos ultimos meses de 2022'?% isto ¢, a0 mesmo tempo em que vocé

estara tentando avangar com o texto de pesquisa para defender.

126 Cf. nota oficial da CAPES. Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/restricoes-
orcamentarias-e-financeiras-impostas-a-capes. Acesso em: 03 jun. 2023.

127 Cf. “Ap6s novos bloqueios, Capes diz ndo ter como pagar mais de 200 mil bolsas de mestrado e doutorado”.
Disponivel em: https://gl.globo.com/educacao/noticia/2022/12/06/apos-novos-bloqueios-capes-diz-nao-ter-
como-pagar-200-mil-bolsas.ghtml. Acesso em: 03 jun. 2023. Cf. “'Nao sei como vou comer': o atraso das bolsas
que deixa pesquisadores sem dinheiro”. Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-
63912014#:~:text=V%C3%ADdecos-,'N%C3%A30%20se1%20como%20vou%20comer'%3 A%200%20atraso%?2
0das%?20bolsas,que%20deixa%20pesquisadores%20sem%20dinheiro&text=%22Na%20minha%20despensa%?2
C%20tenh0%20um,vou%20comer%20n0s%20pr%C3%B3ximos%20dias%22. Acesso em: 03 jun. 2023.

128 Para entender os bloqueios e cortes or¢amentérios & Educagdo, Cf. “Governo federal volta a 'zerar' verba de
universidades e institutos no mesmo dia em que tinha recuado de bloqueio”. Disponivel em:
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Medidas de contenc¢do de danos serdo tomadas no &mbito da sua universidade, ja
que a Reitoria da UNESP, em acordo com a Pro-Reitoria de Planejamento Estratégico e
Gestao (PROPEG), a Pro-Reitoria de P6s-Graduagao (PROPG) e o Forum dos Diretores,
concederd um Auxilio Alimentagao no valor de R$ 500,00 para cada bolsista CAPES da
UNESP. Assim, vocé sera uma das 1.895 bolsistas'? de Doutorado que tera essa quantia
depositada. Além disso, haverd muita resisténcia e pressdo de varios segmentos da
Educagao, como vocé deve imaginar. Depois de alguns dias, o governo federal recuara,
mais uma vez, € o pagamento de bolsas CAPES sera efetuado. Vocé, enfim, podera receber
a sua bolsa do més de dezembro. No entanto, a garantia da bolsa ndo serd a garantia do
apagamento ¢ do esquecimento de todo o desgaste emocional gerado por essas acdes
politicas e todas outras ocorridas anteriormente, como na gestao da pandemia de COVID-
19.

Nessas experiéncias no doutorado, concomitante ao correr da histéria brasileira,
vocé terd muitas duvidas: Como e por que continuar com a pesquisa? Como manter a
minha humanidade diante de tanto terror e desalento, tanta dor e injustica? Tenho forgas
e vontades suficientes para finalizar esse ciclo? Sera que vou conseguir? Fazendo esse
movimento retrospectivo para a Mayara Mayumi que estd comegando, posso lhe afirmar
que sera justamente a sua humanidade que lhe permitira viver toda a pesquisa e a etapa
formativa na pos-graduacao até o fim. Em muitos momentos, a desesperanga lhe
imobilizara, voce se sentira fragil e vulneravel, mas havera ainda muito amor pela ciéncia
e Educacdo. Alids, esse sofrimento diante dessa conjuntura advird de seu amor, que lhe
fara sofrer, mas ird também lhe mover e transformara sua pesquisa, vocé, as pessoas € 0s
lugares ao seu redor, conjuntamente. Vocé€ vai concordar com Paulo Freire (2013, nao
paginado), em sua afirmac¢ao “ndo sou esperancoso por pura teimosia, mas por imperativo
existencial e historico”. A esperanga serd uma necessidade ontoldgica, para, fazendo esta
pesquisa, vocé continuar existindo e lutando para existir, assim como na Escrevivéncia,
de Conceigao Evaristo e na FIG. 1 que abre a tese.

Vocé resistird. Vocé resistird as vastas politicas de desmonte da universidade
publica, insistindo que o fazer cientifico requer respeito, seriedade, dedicagdo e

comprometimento. Voce€ resistird ao medo de adoecer e morrer na pandemia de COVID-

https://gl.globo.com/educacao/noticia/2022/12/01/governo-federal-volta-a-retirar-verba-de-universidades-e-
institutos-no-mesmo-dia-em-que-tinha-recuado-de-bloqueio.ghtml. Acesso em: 03 jun. 2023.

129 No comunicado da Pro-Reitora de Pés-Graduacio da UNESP, apresentava-se a informagio de que, na
institui¢do, havia 1.294 bolsistas de Mestrado, 1.895 bolsistas de Doutorado e 76 bolsistas de Pds-Doutoramento,
que dependiam da bolsa CAPES.
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19, ao luto doloroso das que partirdo e ao solitario distanciamento social. Vocé resistira
até mesmo a essa doenca, quando vocé a terd poucos meses antes de qualificar. As trés
doses da vacina, tomadas até aquele momento, te permitirdo (sobre)viver, embora a dor
de garganta, a tosse ¢ a fadiga fisica e mental, além das dores de cabega pos-COVID-19,
afetardo fortemente as condi¢cdes em que vocé entregara o exemplar de qualificagdo. Ja na
época de escrita da defesa, vocé também resistird as tantas dificuldades pessoais, como as
crises do seu querido e amado irmao, Rafael Tatsuya, que terd o seu quadro de Transtorno
do Espectro Autista (TEA) agravado, em consequéncia ao mundo que ele e todas as
pessoas desconhecerdo durante o distanciamento social na pandemia.

Mayumi, vocé ndo resistird sozinha. De maos dadas, vocé e muitas amigas,
familiares, pesquisadoras, professoras e alunas enfrentardo a enorme realidade. Diante da
desesperanca, do fatalismo, da tristeza e do desanimo, serd também a forca criativa e
criadora das relagdes e construgdes coletivas que te sustentardo e fardo (re)nascer, diversas
vezes, a esperanca dentro de vocé. Nao tenha medo. Daqui do fim do doutorado, ja estou

te contando que eu, vocé€ do futuro, consegui. Vocé comecara e finalizara seu doutorado.

Com todo o meu amor,

Mayara Mayumi Sataka

8.3 Newsletter a Sarah Wolf, José S. e Ximena: minhas considerag¢des as participantes

No inicio desta tese, logo nos “Agradecimentos”, comeco agradecendo as participantes,

Sarah Wolf, José¢ S. e Ximena. Durante a escrita dos textos da pesquisa, passei a entender que

seria justo encerrar o trabalho agradecendo-as mais uma vez, ja com a dimensao que a pesquisa

completa, no final do texto, permite. Assim, comego e finalizo este trabalho buscando honra-

las e agradecé-las, pela relagdo cocomposta por nos. Para abordar sobre minhas consideragdes

as participantes, escrevo na forma de newsletter, a seguir.

De: mayara.sataka@unesp.br

Para: sarahwolf(@email.com.br; jose s@email.com.br; ximena@email.com.br

Assunto: A participagdo de vocés no curso € na pesquisa

Queridas Sarah Wolf, José S. e Ximena,
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Como vocés estao? Eu estou com o coragao transbordando de muitos sentimentos,
corpo ¢ mente cansados € as maos ainda ageis para digitar.

Essa newsletter chega a vocés quase trés anos depois que o curso de formagao para
uso de TDICs comecou. De 14 para c4, muitas coisas mudaram, como nos ensina aquela

musica da Mercedes Sosa, “Tudo muda” (Todo cambia)'*°. Assim como ela canta,

Cambia lo superficial
Cambia también lo profundo
Cambia el modo de pensar
Cambia todo en este mundo

Cambia el clima con los arios
Cambia el pastor su rebario
Y asi como todo cambia

Que yo cambie no es extrano
(Sosa, 1984)

Tradugao:

Muda o que ¢ superficial

Muda também o que ¢ profundo
Muda o modo de pensar

Muda tudo neste mundo

Muda o clima com os anos
Muda o pastor o seu rebanho
E assim como tudo muda
Que eu mude nao ¢ estranho

Entdo, vivemos as experiéncias como professoras em formacao, tanto eu quanto
vocés e, depois, ao longo desses anos, fomos mudando. N6s mudamos e transformamos
também a maneira como entendemos o que vivemos juntas. Durante esse tempo, na relacao
que compusemos, busquei ir compreendendo como vocés viveram o curso € como foram
compondo os sentidos do que viveram. As historias contadas e os sentidos compostos sobre
nos foram acontecendo gradualmente, porque nao descobrimos quem fomos, mas fomos
entendendo quem estdvamos nos tornando e estavamos o tempo todo mudando. Todo esse
desenvolvimento de relagdo demandou dedicacdo, tempo, paciéncia, responsabilidade e
compreensdo de vocés para comigo. Ao longo dessa investigacdo, eu entrei em contato com

vocés em diversos momentos. Confesso que, as vezes, eu fiquei com receio de estar

130 Para ouvir a cangdo, cf. a musica disponibilizada no canal de Mercedes Sosa no Youtube. Disponivel:
https://www.youtube.com/watch?v=rtxHNGvIZDY. Acesso em: 03 jun. 2023.
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incomodando, preocupada de ndo aumentar a quantidade de afazeres do dia a dia que vocés
J& possuiam. Mas vocés sempre foram receptivas, respeitosas e carinhosas comigo, me
deixando a vontade para podermos conversar. Foi assim que a realizagdo da nossa relagao
foi possivel; vocé€s me deram abertura e confianca desde o inicio e eu, por minha vez,
busquei retribuir mutuamente a tudo isso. Vocés se engajaram e se dedicaram fortemente
tanto no curso quanto nas nossas relagdes. Sarah Wolf, José¢ S. e Ximena, nesse momento,
eu considero que conseguimos desenvolver um espago seguro'®! em nossas relagdes, para
viver e narrar nossas historias de vida.

Depois de tantas paginas da tese dedicadas as experiéncias que vivemos juntas, eu
sO consigo me sentir honrada e grata de ter tido a possibilidade de conhecer vocés, de ter
sido professora de vocés no curso, de vocés terem sido alunas e de terem se tornado
participantes da pesquisa. Nos momentos ja quase finais de escrita de alguns textos,
conversar com vocés me tranquilizou. Eu me sentia mais fortalecida nos dias seguintes para
continuar seguindo (escrevendo) em frente, pois voc€s me acolhiam com o afeto que me
proporcionavam. Sentir-me acolhida foi muito importante para a escrita da tese, mas ser
acolhida por vocés, participantes de pesquisa e alunas no curso, teve um valor muito
significativo para mim.

A presenca de vocés nesta tese ¢ ativa, e ela existe somente porque vocés a
coconstruiram e a cocompuseram comigo. Por isso, me sinto extremamente honrada. Sou
grata pelas historias que vivemos, contamos, imaginamos e, sobretudo, compartilhamos
juntas. Sinto um orgulho imenso das pessoas que vocés foram, sdo e se tornaram; saber que
vocés fazem parte de quem sou e eu de quem vocés sao, da sentido para o meu doutorado.
Ainda que seja possivel encontrar a necessidade de ajustes textuais e tedrico-metodoldgicos,
sinto que posso me orgulhar desta tese, pois ela representa um pouco de cada um/a de nos.

Espero que se sintam felizes em se verem nesta pesquisa; ela foi feita com e para vocés.

Com todo meu amor,

Mayara Mayumi Sataka

131 No sentido de Clandinin e Connelly (1996, 1995).



239

REFERENCIAS

ANDRADE, Carlos Drummond. Drummond: Antologia poética. 10. ed. Rio de Janeiro: J.
Olympio, 1977.

ANDRESEN, Sophia de Mello Breyner. Obra poética I. Lisboa: Caminho, 1990.

ALMEIDA FILHO, Jos¢ Carlos Paes de. Quatro estagoes no ensino de linguas. 2. ed.
Campinas: Editora Pontes, 2012.

ALMEIDA FILHO, José Carlos Paes de. Dimensoes comunicativas no ensino de linguas. 8.
ed. Campinas: Editora Pontes, 2015.

ALVARELI, Luciani Vieira Gomes. Auto-heteroecoformag¢do tecnologica experienciada por

um professor atuante na plataforma Moodle sob a perspectiva da Complexidade. 2012. 241 f.
Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2012.

APPLE, Michael. Ideology and Curriculum. 4. ed. New York: Routledge, 2019.

APPLE, Michael. Ideologia e Curriculo. Sao Paulo: Editora Brasiliense, 1982. Traducao:
Carlos Eduardo Ferreira de Carvalho.

BACICH, Lilian; NETO, Adolfo Tanzi; TREVISANI, Fernando de Mello. Ensino hibrido:
personalizagdo e tecnologia na educagao. Sao Paulo: Editora Penso e Instituto Leman, 2015.

BENGEZEN, Viviane Cabral. Narrativas de aprendizes de lingua inglesa. In: GOMES
JUNIOR, R. C. (ed.), Pesquisa Narrativa: historias sobre ensinar e aprender linguas. 1. ed.
Sao Paulo: Pimenta Cultural, 2020, p. 62-85. DOI: 10.31560/pimentacultural/2020.572.

BENGEZEN, Viviane Cabral. 4s historias de autoria que vivemos nas aulas de inglés do
sexto ano na escola publica. 2017. 208 f. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos) -
Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2017. DOI:
http://doi.org/10.14393/ufu.te.2017.102. Acesso em: 21 abr. 2023.

BERTOLDO, Haroldo Luiz; SALTO, Francisco; MILL, Daniel. Tecnologias de Informagao e
Comunicagdo. In: MILL, Daniel. (org.) Dicionario Critico de Educagdo e Tecnologias e de
Educacgado a distancia. Campinas: Papirus, 2018, p. 617-625.

BRIGGS, Asa; BURKE, Peter. Uma historia social da midia: De Gutenberg a Internet.
Tradugao: Maria Carmelita Padua Dias. 3. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 2016.

BUTLER-KISBER, Lynn. Qualitative inquiry: Thematic, narrative and artsinfused
perspectives. London: SAGE Publications, 2010.

CALIL, Gilberto Grassi. A negacdo da pandemia: reflexdes sobre a estratégia bolsonarista.
Servico Social & Sociedade, Sao Paulo, n. 140, p. 30-47, 2021. DOI:
https://doi.org/10.1590/0101-6628.236



240

CARVALHO, Kelly Cristiane Henschel Pobbe de; RAMOS, Karin Adriane Henschel Pobbe;
MESSIAS, Rozana Aparecida Lopes. Haciendo caminos: Histérias de Teletandem na
formacao de professores de espanhol. Caracol, [S. [.],n. 13, p. 78-101, 2017. DOI:
10.11606/issn.2317-9651.v0i113p78-101. Disponivel em:
https://www.revistas.usp.br/caracol/article/view/122647. Acesso em: 15 maio 2022.

CATALAO, Marco Aurélio Pinotti. Antologia e traducdo comentada da obra poética de
Antonio Machado. 2002. 344 f. Dissertagcdo (Mestrado em Teoria e Historia Literaria) —
Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual De Campinas, Sao Paulo, 2002.

CLANDININ, D. Jean; CAINE, Vera; LESSARD, Sean; HUBER, Janice; Engaging in
Narrative Inquiries with Children and Youth. New York: Routledge, 2016. DOI:
https://doi.org/10.4324/9781315545370.

CLANDININ, D. Jean. Engaging in Narrative Inquiry. United States: Left Coast Press, 2013.

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Pesquisa Narrativa: experiéncias ¢ historia
em pesquisa qualitativa. 2. ed. Uberlandia: EDUFU, 2015. Tradugdo: Grupo de Pesquisa
Narrativa e Educagao de Professores (GPNEP) ILEEL/UFU.

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Narrative Inquiry: Experience and story in
qualitative research. San Francisco: Jossey Bass, 2000.

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Teachers’ professional knowledge
landscapes: Secret, sacred, and cover stories. /n: CLANDININ, D. Jean, CONNELLY, F.

Michael (ed.), Teachers’ professional knowledge landscape. New York: Teachers College
Press, 1995, p. 3-15.

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Teachers’ Professional Knowledge
Landscapes: Teacher Stories. Stories of Teachers. School Stories. Stories of Schools.
Educational Researcher, v. 25, n. 3, p. 24-30, 1996.

CLANDININ, D. Jean et al. Composing Diverse Identities: Narrative inquiries into the
interwoven lives of children and teachers. New York: Routledge Taylor & Francis Group,
2006.

CLANDININ, D. Jean; HUBER, Janice; MURPHY, Shaun M. Places of Curriculum Making:
Narrative Inquiries into Children’s Lives in Motion. 1. ed. California: Emerald Group
Publishing, 2011.

CLANDININ, D. Jean; MURPHY, M. Shaun; HUBER, Janice. Familial Curriculum Making:
Re-shaping the Curriculum Making of Teacher Education. International Journal of Early
Childhood Education,v. 17,n. 1, p. 9-31, 2011.

CLANDININ, D. Jean, ROSIEK, Jerry. Mapping a Landscape of Narrative Inquiry. /n:
CLANDININ, D. Jean (ed.). Handbook of Narrative Inquiry: Mapping a Methodology. 1. ed.
California: Sage Publications, 2007, p. 35-75.



241

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Stories to live by: Narrative understandings
of school reform. Curriculum Inquiry, v. 2, n. 28, p. 149-164, 1998.

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Teacher as curriculum maker. /n:
JACKSON, Philip W. (ed.), Handbook of research on curriculum. New Y ork: Macmillan,
1992, p. 363-401.

CONNELLY, F. Michael; CLANDININ, D. Jean. Teachers as Curriculum Planners:
Narratives of Experience. New York: Teacher College Press, 1988.

COSTA, Maria Luisa Furlan; MILL, Daniel. /n: MILL, Daniel (org.). Dicionario Critico de
Educacdo e Tecnologias e de Educag¢do a Distancia, Campinas: Papirus, 2018, p. 575-577.

COUTINHO, Clara; LISBOA, Eliana. Sociedade da informag¢ao, do conhecimento e da
aprendizagem: desafios para educagdo no século XXI. Revista de Educagdo, v. 18, n. 1, p. 5-
22,2011.

CURSO. In: PRIBERAM, Dicionério On-line de portugués. Disponivel em
https://dicionario.priberam.org/curso. Acesso em: 26 jun. 2022.

DEWEY, John. Experience and Education. New York: Touchstone Books Simon & Schuster,
1997.

DIAS, Naildir Alves do Amaral. Historias de formagdo de professores de lingua estrangeira
em contexto de Tandem. 2009. 162 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Letras e Artes) -
Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2009.

DOWNEY, Charles Aiden; CLANDININ, D. Jean. Narrative inquiry as reflective practice:
Tensions and possibilities. /n: LYONS, Nona (Ed.), Handbook of reflection and reflective
inquiry: Mapping a way of knowing for professional reflective practice, Boston: Springer,
2010, p. 285-397.

DILLARD, Annie. Mornings like this: Found poems. 1. ed. New York: Harper Collins
Publishers, 1995.

DUARTE, Constancia Lima; NUNES, Isabella Rosado (org.). Escrevivéncia: a escrita de nos:
reflexdes sobre a obra de Concei¢do Evaristo. 1. ed. Rio de Janeiro: Mina Comunicagao ¢
Arte, 2020.

DURANTE, Ana Carolina Parolini Borges. Eu, um jardim em constru¢do: uma pesquisa
narrativa sobre as historias que me constituem. 2023. 134 f. Dissertacdo (Mestrado em
Estudos Linguisticos) - Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2023. DOI:
http://doi.org/10.14393/ufu.di.2023.7035.

DRIEDGER-ENNS, Lynne. A4 narrative Inquiry Into The Identity Making of Early-Career
Teachers: Understanding The Personal In Personal Practical Knowledge. 2014. 239f. Tese
(Doutorado em Filosofia) — Universidade de Saskatchewan, Canada, 2014.

DRIVER, Tom. Liberating Rites: Understanding the Transformative Power of Ritual. New
York: Routledge, 2018.



242

ELY, Margot; VINZ, Ruth; ANZUL, Margaret; DOWNING, Maryann. On Writing
Qualitative Research: Living by Words. London: The Falmer Press, 2005.

EMICIDA. Quem Tem Um Amigo (Tem Tudo) (part. Zeca Pagodinho & Tokyo Ska Paradise
Orchestra). In: EMICIDA. Amarelo. Sao Paulo, 2019, CD 1, Faixa 4.

FERNANDES, Gilmar Martins de Freitas. Era uma vez um professor de inglés recém-
formado, um mestrado e um curso de extensdo sobre tecnologias digitais. 2014. 146f.
Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Letras e Artes) - Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2014. DOI: https://doi.org/10.14393/ufu.di.2014.139.

FERREIRA, Leonardo Souto ef al. Estimating the impact of implementation and timing of the
COVID-19 vaccination programme in Brazil: a counterfactual analysis. The Lancet Regional
Health — Americas, v. 17, p. 1-10, 2023. DOI: https://doi.org/10.1016/j.1ana.2022.100397.

FONSECA, Maria Nazareth Soares. Escrevivéncia: sentidos em constru¢do. /n: DUARTE,
Constancia Lima; NUNES, Isabella Rosado (org.). Escrevivéncia: a escrita de nds: Reflexdes

sobre a obra de Concei¢do Evaristo. 1. ed. Rio de Janeiro: Mina Comunicagao e Arte, 2020, p.
58-73.

FREIRE, Maximina Maria. Formagao tecnoldgica de professores: problematizando,
refletindo, buscando... In: SOTO, Ucy; MAYRINK, Moénica Ferreira; GREGOLIN, Isadora
Valencise (org.). Linguagem, educacdo e virtualidade: Experiéncias e reflexdes. Sdo Paulo:
Cultura Académica, 2009.

FREIRE, Maximina Maria. “The tablet is on the table!” The need for a teachers’ self-hetero-
eco technological formation program. The International Journal of Information and Learning
Technology, v. 32, p. 209-220.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperan¢a: um reencontro com a pedagogia do oprimido. 1. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2013.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 60. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2016.

GALEANO, Eduardo. Os filhos dos dias. 5. ed. Porto Alegre: L&PM Editores, 2017.
Tradugdo: Eric Nepomuceno.

GALEANO, Eduardo. Eduardo Galeano “Los Hijos de los Dias”. Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=0cnwJkqDMTrl. 2012. Acesso em: 09 jun. 2021.

GANDIN, Danilo. Planejamento: como pratica educativa. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 1991.

GAARCIA, Tania Cristina Meira; MORALIS, Ione Rodrigues Diniz; ZAROS, Lilian Giotto;
REGO, Maria Carmen Freire Didgenes. Ensino Remoto emergencial: Proposta de design

para organizagdo de aulas. Cadernos de ensino mediado por TIC. Universidade Federal do
Rio Grande do Norte (UFRN), 2020.

GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e historia. Petropolis: Vozes, 2012. Tradugao de Attilio
Brunetta.



243

GODOY, Karla Estelita. Formagdao humana no ciberespago: os sentidos da presenga na
educacdo a distancia. Tese (Doutorado em Politicas Publicas e Forma¢do Humana) -
Faculdade de Educacao. Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2009.
175f.

GREENE, Maxine. Releasing the imagination: Essays on education, the arts, and social
change. 1. ed. San Francisco: Jossey-Bass, 1995.

HEILBRUN, Carolyn G. Women's Lives: The View from the Threshold. Toronto: University
of Toronto Press, 1999.

HODGES, Charles et al. The Difference Between Emergency Remote Teaching and Online
Learning. Because Review, 2020. Disponivel em: https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-
difference-between-emergency-remote-teaching-and-online-learning. Acesso em 20 jun.
2023.

HUBER, Janice; CLANDININ, D. Jean. Living in Tension: Negotiating a Curriculum of
Lives on the Professional Knowledge Landscape. /n: BROPHY, Jere; PINNEGAR, Stefinee
(ed.). Learning from Research on Teaching: Perspective, Methodology, and Representation.
Advances in Research on Teaching. Bingley: Emerald Group Publishing Limited, v. 11, 2005,
p- 313-336. DOI: https://doi.org/10.1016/S1479-3687(05)11011-6.

HUBER, Janice; MURPHY, Shaun M.; CLANDININ, D. Jean. Places of Curriculum
Making: Narrative Inquiries into Children's Lives in Motion. 1. ed. Bradford: Emerald Group
Publishing, 2011.

KENSKI, Vani Moreira. Cultura Digital. In: MILL, D. (org.) Diciondrio Critico de Educac¢do
e Tecnologias e de Educacdo a distancia. Campinas: Papirus, 2018, p. 139-144.

KOEHLER, Matthew J.; MISHRA, Punya. Teachers Learning Technology by Design.
Journal of Computing in Teacher Education, v.21,n. 3, p. 94-102, 2005.

KOEHLER, Matthew J.; MISHRA, Punya; CAIN, William. What is technological
pedagogical content (TPACK)? Journal of Education, v. 193, n. 3, p. 13-19, 2013.

KING, Thomas. The truth about stories: A Native Narrative. Toronto: House of Anansi, 2010.

KUMARAVADIVELU, B. Language Teacher Education for a Global Society. New Y ork:
Routledge, 2012.

KUMARAVADIVELU, B. Understanding Language Teaching: From Method to
Postmethod. Mahwah, NJ: Routledge, 2006.

KUMARAVADIVELU, B. Beyond Methods: Macrostrategies for Language Teaching. New
Haven, CT: Yale University Press, 2003.

LEMINSKI, Paulo. Toda poesia. Sao Paulo: Companhia das letras, 2013.

LEVY, Pierre. O que é virtual? Sio Paulo: Editora 34, [1996]. Tradugio: Paulo Neves.



244

LIMA, Gyzely Suely. Uma andlise narrativa de minha experiéncia docente em busca do
trabalho colaborativo. 2016. 172 f. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos) - Universidade
Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2016. DOI: https://doi.org/10.14393/ufu.te.2016.39

LIMA, Telma Cristiane Sasso de; MIOTO, Regina Célia Tamaso. Procedimentos
metodoldgicos na constru¢dao do conhecimento cientifico: a pesquisa bibliografica. Revista
Katalysis. Florianopolis, v. 10, p. 37-45, 2007.

LIMINAL. In: CAMBRIDGE, Dictionary. Disponivel em:
https://dictionary.cambridge.org/us/dictionary/english/liminal. Acesso em: 20 jun. 2023.

LOPES, Goya. (intervengao artistica). /n: DUARTE, Constancia Lima; NUNES, Isabella
Rosado (org.). Escrevivéncia: a escrita de nos: Reflexdes sobre a obra de Conceigao Evaristo.
1. ed. Rio de Janeiro: Mina Comunicagao ¢ Arte, 2020.

LOPES, Maria Cristina Lima Paniago. Formagao tecnoldgica: um fendmeno em foco. Série-
Estudos — Periodico do Mestrado em Educa¢do da UCDB. Campo Grande, n. 19, p. 127-136,
2005.

LUGONES, Maria. Playfulness, “World”-Travelling, and Loving Perception. Hypatia.
Cambridge, v. 2, n. 2, p. 3-19, 1987.

LUNDBERG, Anita. Journeying between desire and anthropology: a story in suspense. The
Australian Journal of Anthropology, v. 11, n. 1, p. 24-41, 2000. DOL:
https://doi.org/10.1111/5.1835-9310.2000.tb00261 .x.

MACHADO, Antonio. Poesias completas. Madrid: EspasaCalpe, 1983.

MARCON, Karina. 4 inclusdo digital na formacdo inicial de educadores a distancia: Estudo
multicaso nas Universidades Abertas do Brasil e de Portugal. 2015. 252 f. Tese (Doutorado
em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2015.

MARCON, Karina; CARVALHO, Marie Jane Soares. Formagao de professores na cultura
digital. /n: MILL, Daniel (org.). Dicionario Critico de Educagdo e Tecnologias e de
Educacdo a Distancia, Campinas: Papirus, 2018, p. 271-274.

MELLO, Dilma Maria de. Conversas Sobre a Pesquisa Narrativa. /n: TEIXEIRA, C. M.,
KIND, L. (org.). Narrativas, Mulheres e Resisténcias. 1. ed. Sdo Paulo: Letra e Voz, 2020a, p.
59-74.

MELLO, Dilma Maria de. Pesquisa narrativa e formagao de professores. /n: GOMES
JUNIOR, R. C. (ed.), Pesquisa Narrativa: historias sobre ensinar e aprender linguas. 1. ed.
Sao Paulo: Pimenta Cultural, 2020b, p. 38-61. DOI: 10.31560/pimentacultural/2020.572.

MELLO, Dilma Maria de. Historias de subversdo do curriculo, conflitos e resisténcias:
buscando espaco para a formagdo do professor na aula de lingua inglesa do curso de Letras.
2005. 225 f. Tese (Doutorado em Linguistica) - LAEL, Pontificia Universidade Catolica de
Sao Paulo, Sao Paulo, 2005.



245

MELLO, Dilma Maria de; MURPHY, Shaun M.; CLANDININ, D. Jean. Coming to
Narrative Inquiry in the contexts of our lives: A conversation about our work as narrative
inquirers. Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biografica, v. 1, n. 3, p. 565-582, 2016.

MENEZES, Ana Maria Camin de. 4 vivéncia da presenc¢a social: historias de um curso online
para professores de inglés. 2014. 187f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Letras e Artes) -
Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2014. DOI:
https://doi.org/10.14393/ufu.di.2014.141.

MILL, Daniel. Educacdo a Distancia: cendrios, dilemas e perspectivas. Revista de Educac¢do
Publica, v. 25, 1. 59/2,2016. Cuiaba: EDUFMT.

MILL, Daniel. Educagao a Distancia. /n: MILL, Daniel (org.). Diciondrio Critico de
Educacgdo e Tecnologias e de Educacdo a Distancia, Campinas: Papirus, 2018, p. 198-203.

MISHRA, Punya; KOEHLER, Matthew J. Technological Pedagogical Content Knowledge: A
Framework for Teacher Knowledge. Teachers College Record, v. 108, n. 6, p. 1017-1054, 2006.
DOI:10.1111/j.1467-9620.2006.00684.x

MORGADO, Lina. O papel do professor em contextos de ensino online: Problemas e
virtualidades. Discursos, Lisboa, Série 3, n. especial, p. 125-138, 2001. Disponivel em:
https://goo.gl/xW7wYC. Acesso em: 29 jun. 2020.

MORTALHA. In: DICIO, Dicionéario online de portugués. Disponivel em:
https://www.dicio.com.br/mortalha/. Acesso em: 21 jun. 2023.

MURPHY, Shaun M. Understanding Children’s Knowledge: A Narrative Inquiry Into School
Experiences. Tese (Doutorado em Educacao). Universidade de Alberta, Canada, 2004.

NUNAN, D. Research methods in language teaching. Cambridge: Cambridge University
Press, 1992.

PINNEGAR, Stefinee; DAYNES, J. Gary. Locating Narrative Inquiry Historically: Thematics
in the Turn no Narrative. /n: CLANDININ, J. (ed.). Handbook of Narrative Inquiry: Mapping
a Methodology. 1. ed. California: Sage Publications, 2007, p. 3-34.

PINTO, Joana Plaza. Pragmatica. In: MUSSALIM, Fernanda; BENTES, Anna Christina (org.).
Introdugdo a linguistica: Dominios e fronteiras, v. 2, 4. ed. Sao Paulo: Cortez, 2004, p. 47-68.

PITOMBEIRA, Catia Veneziano. Caminhos da formagdo tecnologica a distancia: a
complexidade emergente no desenho de curso de licenciatura. 2013. 140 f. Tese (Doutorado
em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2013.

POLKINGHORNE, Donald E. Narrative Configuration in Qualitative Analysis. Qualitative
Studies in Education, v. 8,n. 1, p. 5-23, 1995.

QUARTIERO, Elisa Maria et al. Introdug¢do a educagdo a distancia. 2. ed. Florianopolis: IFSC,
2010, p. 82-83.



246

RAMAL Andrea. A educagdo em tempos de pandemia: realidade e desafios. O Globo.
Disponivel em: https://oglobo.globo.com/rio/bairros/ensino-remoto-nao-ensino-distancia-diz-
especialista-em-educacao-1-24501996. Acesso em: 01 jun. 2023.

RICHARDSON, Laurel. Writing sociology. Cultural Studies — Critical Methodologies, v. 2,
n. 3, p. 414-422,2002.

ROSA, Fernanda R.; AZENHA, Gustavo S. Aprendizagem movel no Brasil: gestdo e
implementac¢ao das politicas publicas atuais e perspectivas futuras. 1. ed. Sao Paulo: Zinnerama,
2015.

ROSA, Rovena. Pesquisa estima pelo menos 18% de subnotificagdo de mortes por covid-19 no
pais. Universidade Federal de Minas Gerais, [S. I.], 12 maio 2022. Noticias. Disponivel em:
https://ufmg.br/comunicacao/noticias/pesquisa-estima-pelo-menos-18-de-subnotificacao-de-
mortes-por-covid-19-no-pais. Acesso em: 01 jun. 2023.

ROZENFELD, Cibele Cecilio de Faria; VIANA, Nelson. Reflexdes tedricas sobre a aula de
lingua estrangeira: organizando materiais, analisando contextos, definindo percursos. DELTA:
Documentagdo e Estudos em Linguistica Teodrica e Aplicada, [S. L], v. 35, n. 4, 2020.

Disponivel em: https://revistas.pucsp.br/index.php/delta/article/view/47112. Acesso em: 13
maio 2023.

SALDANHA, Luis Claudio Dallier. O discurso do Ensino Remoto durante a pandemia de
COVIDI19. Revista Educacao e Cultura Contemporanea. v. 17, n. 50, p. 124-144, 2020.

SAMPAIO, Lucas. Ranking da Covid: como o Brasil se compara a outros paises em mortes,
casos e vacinas aplicadas. GI Globo, [S. [], 29 abr. 2021. Mundo. Disponivel em:
https://gl.globo.com/mundo/noticia/2021/04/29/ranking-da-covid-como-o-brasil-se-compara-
a-outros-paises-em-mortes-casos-e-vacinas-aplicadas.ghtml. Acesso em: 01 jun. 2023.

SATAKA, Mayara Mayumi; ROZENFELD, Cibele Cecilio de Faria. As abordagens-
metodoldgicas de ensino de lingua estrangeira no aplicativo Duolingo. DELTA:
Documentag¢do de Estudos em Linguistica Teorica e Aplicada. Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo - PUC-SP, v. 37, n. 2, p. -, 2021. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/11449/211368.

SATAKA, Mayara Mayumi. Andlise do aplicativo Duolingo para aprendizagem de Lingua
Espanhola: uma pesquisa narrativa. 2019. 181 f. Dissertagao (Mestrado em Linguistica e
Lingua Portuguesa), Faculdade de Ciéncias e Letras (Fcl), Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” (UNESP), Araraquara, 2019.

SCHWAB, Joseph J. The practical 3: Translation into curriculum. The School Review, v. 81,
n. 4, p. 501-522, 1973.

SCHWAB, Joseph J. The practical 4: Something for curriculum professors to do. Curriculum
Inquiry, v. 13, n. 3, p. 239-265, 1983.

SCHWINDT, Luiz Carlos. Sobre género neutro em portugués brasileiro e os limites do
sistema linguistico. Revista da ABRALIN, [S. I.], v. 19, n. 1, p. 1-23, 2020. DOLI:



247

10.25189/rabralin.v19i1.1709. Disponivel em:
https://revista.abralin.org/index.php/abralin/article/view/1709. Acesso em: 16 maio 2023.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de Identidade: uma introdugao as teorias do curriculo.
2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

SILVA, Tomaz Tadeu da. O curriculo como fetiche: a poética e a politica do texto curricular.
2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

SOSA, Mercedes. Todo cambia. /n: SOSA, Mercedes. ;Serd Posible El Sur? Buenos Aires,
1984, CD 1, Faixa 5.

SOUZA, Valeska Virginia Soares. POSTER FLASH MOB: inovando e gamificando o
componente curricular Metodologia de Pesquisa em Letras. Caminhos em Linguistica
Aplicada, v.27,n. 22, p. 104-127, 2022. Disponivel em:
http://periodicos.unitau.br/ojs/index.php/caminhoslinguistica/article/view/3411. Acesso em:
20 maio 2023.

SOUZA, Valeska Virginia Soares. Saimos do remoto emergencial, e agora? Um olhar
retrospectivo e prospectivo para o ensino on-line. [S. L. s. n.], 31 mar. 2023. 1 video (1:09
min). Publicado pelo canal RAPLE. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=R7zcfnBQuKA. Acesso em: 01 jul. 2023.

TORI, Romero. Educagdo sem distancia. Sao Paulo: Editora Senac, 2010. 254 p

TORI, Romero. A presenca das tecnologias interativas na educagdo. Revista de Computagdo e
Tecnologia da PUC-SP, v. 2, n. 1, 2010. Acesso em: 13 mar. 2014. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/index.php/ReCET/article/view/3850/2514. Acesso em: 07 jan. 2023.

TURNER, Victor. The Ritual Process: Structure and Anti-Structure. New York: Cornell
University Press, 1977.

UCHOA, José Mauro Souza. Narrativas de professores em formacdo sobre a didatizacdo de
podcasts para o ensino de inglés na floresta. 2014. 241 f. Tese (Doutorado em Linguistica
Aplicada; Literatura Comparada) - Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal,
2014.

UNESCO. UNESCO ICT Competency Framework for Teachers. Place de Fontenoy, 2018.

VALENTE, José Armando. Sala de aula invertida. /n: MILL, Daniel (org.). Diciondrio
Critico de Educagdo e Tecnologias e de Educag¢do a Distancia, Campinas: Papirus, 2018, p.
571-574.

VALLE, Lilian do; BANTIN, Danilo. Presenga virtual. /n: MILL, Daniel (org.). Dicionario
Critico de Educagdo e Tecnologias e de Educag¢do a Distancia, Campinas: Papirus, 2018, p.
518-521.

VICENTIN, Karina Aparecida. Carta para um amor que vai embora ou que vai fazer
historia?: narrativa de uma professora-formadora — do ensino e aprendizagem de linguas,
das tecnologias educacionais e das instancias de apropriagdo. 2018. 1 recurso online (200 p.).



248

Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Campinas, Instituto de Estudos da Linguagem,
Campinas, SP.

VIEIRA, William Guimaraes de Resende. Formagdo de professor de inglés em contexto de
projeto de extensdo sobre pratica de Tandem. 2013. 118 f. Dissertagdo (Mestrado em
Linguistica Letras e Artes) - Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2013.

LEGISLACAO

BRASIL. Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1996b. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Disponivel em: 22 jun. 2023.

BRASIL. Decreto Presidencial n°2.494, de 10 de fevereiro de 1998. Regulamenta o Art. 80
da LDB (Lei n.° 9.394/96). Brasilia, DF: Camara dos Deputados, 1998a. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/D2494.pdf. Disponivel em: 22 jun.
2023.

BRASIL. Decreto 2.561, de 27 de abril de 1998. Altera a redagdo dos Art. 11 e 12 do Decreto
n°® 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, que regulamenta o disposto no Art. 80 da Lei n.° 9.394,
de 20 dezembro de 1996. Brasilia, DF: Camara dos Deputados, 1998b. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1998/decreto-2561-27-abril-1998-400794-
norma-
pe.html#:~:text=EMENTA%3A%20Altera%20a%?20reda%C3%A7%C3%A30%20d0s,20%2
0de%?20dezembro%20de%201996. Disponivel em: 22 jun. 2023.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional de Educacao. Resolu¢cao CNE/CES n.°
1, de 3 de abril de 2001: Estabelece normas para o funcionamento de cursos de pos-
graduacao. Brasilia, DF, 2001a. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/CES0101.pdf. Disponivel em: 22 jun.
2023.

BRASIL. Ministério da Educac¢ao. Portaria n®2.253, de 18 de outubro de 2001. Inclusao de
disciplinas nas IES com método ndo presencial. Brasilia: Ministério da educagao, 2001b.
Disponivel em: http://www?2.camara.leg.br/legin/marg/portar/2001/portaria-2253-18-outubro-
2001-412758- norma-me.html. Disponivel em: 22 jun. 2023.

BRASIL. Decreto n°5.622, de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta o Art. 80 da Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional.
Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2005. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2004-2006/2005/Decreto/D5622.htm. Disponivel
em: 22 jun. 2023.

BRASIL. Congresso Nacional. Medida Provisoria n° 746, de 2016. Institui a Politica de
Fomento a Implementagao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, altera a Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e a Lei n® 11.494 de 20 de junho 2007. Brasilia:
Congresso Nacional, 2016. Disponivel em
https://www.congressonacional.leg.br/materias/medidas-provisorias/-
/mpv/126992#:~:text=Determina%20que%200%20ensino%20de,as%20facultativas%20n0%?2
0ensin0%20m%C3%A9dio. Acesso em: 17 abr. 2022.



249

BRASIL. Decreto n®9.057, de 25 de maio de 2017. Regulamenta o Art. 80 da Lei n°® 9.394,
de 20de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional.
Brasilia, DF: Camara dos Deputados, 2017. Disponivel em:
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2017/decreto-9057-25-maio-2017-784941-
publicacaooriginal-152832-pe.html. Acesso em: 17 abr. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacao Portaria n° 343, de 17 de margo de 2020. Dispde sobre a
substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto durar a situagao de
pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19. Brasilia: Ministério da Educacgao, 2020a.
Disponivel em:

https://www.planalto.gov.br/ccivil _03/portaria/prt/portaria%20n%C2%BA%20343-20-
mec.htm. Acesso em: 23 jun. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao/Conselho Pleno. Assunto: Reexame do Parecer
CNE/CP n° 5/2020, que tratou da reorganizagao do Calendario Escolar e da possibilidade de
computo de atividades ndo presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima
anual, em razdo da Pandemia da COVID-19. Brasilia: Conselho Nacional de
Educagao/Conselho Pleno, 2020b. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=145011-
pcp005-20&category slug=marco-2020-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 23 jun. 2023.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Portaria n° 395, de 15 de abril de 2020. Prorroga o prazo
previsto no § 1° do Art. 1° da Portaria n° 343, de 17 de margo de 2020. Brasilia: Ministério da

Educacao, 2020c. Disponivel em: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-395-de-15-
de-abril-de-2020-252725131. Acesso em: 26 jul. 2023.

BRASIL. Ministério da Educagao. Portaria n°® 473, de 12 de maio de 2020). Prorroga o prazo
previsto no § 1° do Art. 1° da Portaria n° 343, de 17 de margo de 2020. Brasilia: Ministério da
Educagao, 2020d. Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-
br/media/acesso_informacacao/pdf/PORTARIAN473DE12DEMAIODE2020ProrrogaprazoC
OVID19.pdf. Acesso em: 26 jul. 2023.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Portaria n® 544, de 16 de junho de 202(0. Dispde sobre a
substitui¢do das aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durar a situacao de
pandemia do novo coronavirus - Covid-19, e revoga as Portarias MEC n° 343, de 17 de margo
de 2020, n°® 345, de 19 de marco de 2020, e n°® 473, de 12 de maio de 2020. Brasilia:
Ministério da Educagdo, 2020e. Disponivel em: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-
n-544-de-16-de-junho-de-2020-261924872. Acesso em: 26 jul. 2023.



250

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé estd sendo convidado/a para participar da pesquisa “Formacao de professores de
lingua espanhola para o uso de Tecnologias de Informacao e comunicagdo (TICs) e Tecnologias
Digitais de Informagao e Comunicagao (TDICs) em aula”. Consideramos que a relevancia desta
pesquisa estd na oportunidade de intercambio de conhecimentos praticos e teoricos entre
professores em formacdo inicial que ja atuam profissionalmente em projetos de extensdo e
professores-pesquisadores da Universidade. A metodologia de pesquisa ¢ de natureza
qualitativa e caracteriza-se como pesquisa narrativa, pois parte das experiéncias vividas para a
construgdo de teorias educacionais. Os instrumentos de pesquisa consistirdo em: a) relato
autobiografico escrito pelos professores-participantes; b) diario reflexivo da pesquisadora
durante o curso; c¢) grupo focal com os professores-participantes apos as aulas sincronas do
curso de formacao; d) diario de campo de observador externo e participante dos grupos focais;
e) diario reflexivo dos professores-participantes de suas aulas ministradas, apds o curso; f)
diario de campo da pesquisadora durante as reunides de planejamento de aulas do projeto de
extensdo; g) entrevista final. A selecdo dos candidatos foi realizada por meio, unicamente, do
critério de que os professores lecionem lingua espanhola, ja que serd desenvolvida em um
projeto de extensdo universitaria de ensino de linguas. Caso aceite contribuir para o
desenvolvimento da pesquisa, sua participacdo consistira em: (1) escrever um relato
autobiografico, a respeito, em especial, da sua trajetéria profissional e académica; (2) dialogar,
ao final das aulas sincronas, com a pesquisadora a respeito das reflexdes geradas no curso; (3)
registrar suas reflexdes em um didrio reflexivo acerca de suas aulas ministradas, apds o curso
de formagao; (4) responder a entrevista final, apds a andlise preliminar da pesquisa.

A participagdo na pesquisa pode acarretar constrangimento, tendo em vista que suas
praticas e narrativas serdo analisadas pela pesquisadora. Por outro lado, ajudara a compreender
o uso das TDICs nas praticas pedagogicas de ensino de espanhol. Além disso, a pesquisa pode
provocar reflexdes sobre o fazer docente, que pode auxiliar no processo de
ensino/aprendizagem de linguas em sala de aula. Ainda assim, fica garantido seu direito de se
recusar, a qualquer momento, a fornecer informacdes ou exigir que elas ndo sejam publicadas,
além de pedir esclarecimentos antes, durante e apds o curso da pesquisa, a respeito dos
procedimentos. Também fica garantido o seu direito a indenizagdo mediante eventuais danos

decorrentes da pesquisa. As informagdes obtidas durante a pesquisa serdo utilizadas unicamente
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em publicagdes em peridodicos académicos e apresentagdes em eventos cientificos, mas
asseguramos o sigilo de sua participacdo, na medida em que sua identidade permanecera
andnima e seus dados pessoais serao confidenciais, sendo atribuidos nomes ficticios aos
participantes da pesquisa. Voc€ também podera ter acesso a todos os resultados da pesquisa,
caso queira requisita-los a pesquisadora. Sua participagdo nesta pesquisa nao ¢ obrigatoria e,
além disso, a qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.
Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relagao com a pesquisadora, com a sua institui¢ao

de ensino, da pesquisadora e dos participantes.

Mayara Mayumi Sataka
Endereco institucional: Rodovia Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901
— Araraquara — SP. Telefone pessoal: (XX) XXXXX-XXXX.

E-mail: mayara.sataka@unesp.br

E-mail:

Nome completo:

Declaragao:
[ ] Declaro que entendi os objetivos, riscos € beneficios de minha participagdo na pesquisa e

concordo em participar.
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APENDICE B — Adendo ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Adendo — TCLE

Como participante da pesquisa de Doutorado intitulada "A Formagao de professores de
lingua espanhola para o uso de Tecnologias de Informacao e comunicagdo (TICs) e Tecnologias
Digitais de Informag¢do e Comunicagao (TDICs) em aula", vocé esta sendo convidado/a a
autorizar o uso, para fins de pesquisa: a) das atividades realizadas durante o curso de formagado
tecnologica ministrado pela professora-pesquisadora; b) das interagdes com a professora-
pesquisadora em particular ou no grupo no WhatsApp; c) das conversas sincronas realizadas

via Google Meet; d) das interacdes via e-mail.

1) O uso dessas informagodes serda ESTRITAMENTE para fins de pesquisa;

2) Serao utilizadas SOMENTE informagdes que dizem respeito ao contexto de ensino e

aprendizagem de linguas com o uso das Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagao.

2) Informagdes pessoais ndo serdo utilizadas e/ou compartilhadas. Exemplos: confidéncias,

mensagens de cunho particular, fotos de terceiros (amigos e/ou familia), etc.;

3) A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento, € sua recusa
ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a institui¢do. As
informagdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e a PESQUISADORA assegura
o sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua
identificacdo. Os dados poderdo ser apresentados sob a forma de resultados em eventos
cientificos de forma sigilosa e ficardo de posse da pesquisadora por um periodo de 3 anos, apos

este periodo, todo o material serd devidamente descartado.

4) A pesquisadora se coloca a disposi¢ao para eventuais duvidas, podendo ser contactada via e-

mail, telefone ou mensagens.

Mayara Mayumi Sataka
Endereco institucional: Rodovia Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901

— Araraquara — SP.
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Telefone pessoal: (XX) XXXXX-XXXX

mayara.sataka@unesp.br

E-mail:

Nome completo:

Declaragao:
[ ] Declaro que entendi os objetivos da minha participac¢do e autorizo o uso dos meus dados

para fins de pesquisa.
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PLANO DE AULA
Nome do professor (a) fsl::«%::lzeira
Duracio da aula flunos(as) @

Objetivo da aula

Modelo

() sincrono

() assincrono

Conteudos
Recursos
Organizacio do tempo da aula
Momentos Atividade | Duracio Papel do Papel do
aluno(a) professor(a)

Momento 1
Momento 2
Momento 3

Avaliacao

O que pode ser feito para observar se
os objetivos da aula foram cumpridos?

Recursos de personalizacio - pos-

avaliacido (opcional)

Adaptado de Bacich, Neto e Trevisani (2019) por Edson Luis Rezende Junior.
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APENDICE D — Avaliacio e Autoavaliacio do curso — Aula 13 (sincrona: 25 ago. 2020)

Autoavaliacio
a. Eu participei ativamente das atividades e discussdes propostas em sala de aula?
[ ]Sim
[ ]Ndo
[]As vezes
1.1)  Justifique sua resposta anterior.
2) Qual foi 0 meu aproveitamento do curso?
[] Aproveitei muito
[] Aproveitei razoavelmente
[ ] Aproveitei pouco
[ ] Nao aproveitei
2.1.) Justifique sua resposta anterior.
3) Algo me impediu de ter um melhor aproveitamento do curso?
[ ]Sim
[ ]Nao
3.1)  Caso tenha respondido afirmativamente a questao anterior, justifique.
4) O que foi significativo para a minha aprendizagem?
5) Cumpri os prazos estabelecidos para as atividades?

5.1)

[ ]Sim
[ ]Nao
[]As vezes

Justifique sua resposta anterior.



6)

6.1)

7)

7.1)

8)

8.1)
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Consegui acompanhar o conteudo e as atividades propostas no Ambiente Virtual de
Aprendizagem?

[ ]Sim

[ ]Nio

Caso tenha respondido negativamente a questao anterior, explique o motivo.

Tirei minhas dividas antes, durante ou depois das aulas?
[ ]Sim
[ ]Nao

Caso tenha respondido negativamente a questao anterior, explique o motivo.
Tive dificuldades em trabalhar em grupo durante as aulas sincronas?

[ ]Sim

[ ]Nao

Caso tenha respondido afirmativamente a questao anterior, explique o motivo.

Avaliacao do curso

1)

2)

3)

De modo geral, como vocé avalia o curso?

Vocé acredita que o curso te auxiliou na sua formagao como professor? Se sim, em que

sentido?

Como vocé avalia a escolha dos textos e videos utilizados no curso?
[ ] Excelente

[ |Boa

[ ]Regulas

[ ]Ruim

[ ] Péssima
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3.1.) Justifique sua resposta anterior.

4)

5)

6)

7)

8)

Como vocé avalia as propostas de atividades?

O que vocé acha que deveria ter sido trabalhado de forma mais profunda no curso? Por

qué?

Liste quais mudangas (com rela¢do a dinamica da aula, atividades propostas, materiais,

discussdes) deveriam ser feitas para melhorar o curso.

Como vocé avaliaria o desempenho dos professores? Vocé daria alguma sugestao para

o aprimoramento da sua pratica de ensino?

Use este espago para comentar algo que ndo tenha sido abordado nas questdes anteriores.



