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RESUMO

Esta pesquisa enfoca uma experiéncia de formacao colaborativa em tecnologias
digitais vivenciada por sete professoras/es de francés de alguns dos Centros
Interescolares de Linguas (CILs) do Distrito Federal e desenvolvida no periodo de
junho a agosto de 2020. Houve sete encontros formativos realizados por
videoconferéncia, haja vista a conjuntura da pandemia da COVID-19 e a subsequente
necessidade da transicdo do ensino presencial ao ensino remoto emergencial.
Portanto, o objetivo geral desta pesquisa é discutir e investigar a pertinéncia desta
experiéncia de formacédo colaborativa em tecnologias digitais, visando a cocriacéo de
saberes entre professoras/es de francés. Para tanto, dois eixos guiam este estudo: a
formacdo docente colaborativa (MATEUS, 2013; MATEUS; EL KADRI; GAFFURI,
2011; JOSSO, 2007; ROTH; TOBIN, 2002; SILVESTRE, 2016) e o letramento digital
critico (GNL, 1996; JANKS, 2010, 2016, 2018; JORDAO, 2007; ROJO, 2012; TAKAKI;
MONTE MOR, 2017). O texto € orientado pelo escopo da Linguistica Aplicada Critica
(PENNYCOOK, 2009; MOITA LOPES, 2006) e dos estudos decoloniais (MIGNOLO,
2014; SANTOS, 2019). Ademais, trata-se de uma pesquisa qualitativa caracterizada
como pesquisa-formacéo (FANTIN, 2017; JOSSO, 1999, 2007; LONGAREZI; SILVA,
2008; SANTOS, 2019; SANTOS; CARVALHO; PIMENTEL, 2016; SILVESTRE, 2016),
na qual ha pesquisa e formacéo acontecendo simultaneamente, em um processo de
retroalimentacdo continua. Nessa metodologia importa a agéncia dos diferentes
sujeitos implicados na pesquisa e a cocriacdo de saberes entre todas/os. O texto esta
organizado em quatro capitulos. No primeiro, abordo os aspectos metodol6gicos que
guiaram a pesquisa. O capitulo dois traca a organizacdo dos encontros formativos. Os
capitulos trés e quatro tratam de letramento digital critico e de formacao colaborativa
entre as professoras/es agentes da pesquisa com teorizacdes da literatura da area e
as teorizacfes construidas por meio dos diferentes materiais empiricos - questionario
de partida, os encontros gravados, os desenhos de curso e a narrativa final. No
terceiro capitulo, ha a discusséo de letramento digital critico e as ressignificacfes de
praxis das/os docentes com os usos das TD. Destaca-se como elementos formadores
de ressignificacdo a perspectiva localizada dos contextos, as vivéncias e saberes
produzidos no ensino remoto emergencial, as negociacbes de sentido, o didlogo
cogerativo e o (re)design colaborativo de textos/propostas pedagdgicas. O capitulo
quatro aborda formacdo colaborativa e criticidade quanto a lingua(gem). Nesse
capitulo, observamos a relevancia das histérias de vida das/os professoras/es, do
dialogo cogerativo, da ruptura das colonialidades, do desejo e motivacdo em
compartilhar saberes e do reposicionamento das ideologias de lingua(gem) para a
(re)construcdo de seu olhar critico quanto a lingua(gem). As/as docentes desta
pesquisa-formacao evidenciaram como produtivo os espagos de dialogo e interacao
durante os encontros para sua formacéo docente.

Palavras-chave: Formacéo colaborativa de professoras/es de francés. Letramento
digital critico. Coconstrucdo de saberes. Pesquisa-formacao.



ABSTRACT

This research focuses on a collaborative training experience in digital technologies
experienced by seven French language teachers from several of the Interscholastic
Language Centers (CILS) in the Brazilian Federal District and conducted from June to
August 2020. Seven training meetings were held by videoconference, given the
situation around the COVID-19 pandemic and the subsequent need for a transition
from face-to-face teaching to emergency remote teaching. Therefore, the general
objective of this research is to discuss and investigate the relevance of this experience
of collaborative training in digital technologies, aiming at the co-creation of knowledge
among French language teachers. Therefore, two axes guide this study: collaborative
teacher training (MATEUS, 2013; MATEUS; EL KADRI; GAFFURI, 2011; JOSSO,
2007; ROTH; TOBIN, 2002; SILVESTRE, 2016) and critical digital literacy (GNL, 1996
: JANKS, 2010, 2016, 2018; JORDAO, 2007; ROJO, 2012; TAKAKI; MONTE MOR,
2017). The text is guided by the scope of Critical Applied Linguistics (PENNYCOOK,
2009; MOITA LOPES, 2006) and decolonial studies (MIGNOLO, 2014; SANTOS,
2019). Furthermore, it is qualitative research defined as training-research (FANTIN,
2017; JOSSO, 1999, 2007; LONGAREZI; SILVA, 2008; SANTOS, 2019; SANTOS;
CARVALHO; PIMENTEL, 2016; SILVESTRE, 2016), in which research and training
occur simultaneously in a process of continuous feedback. In this methodology,
importance is given to the agency of the different subjects involved in the research and
the co-creation of knowledge among such agents. The text is organized into four
chapters. In the first, we address the methodological aspects guiding the research.
Chapter two outlines the organization of training meetings. Chapters three and four
deal with critical digital literacy and collaborative training between teachers/research
agents, with theorizations on the field’s literature and theorizations constructed with
different empirical materials - initial questionnaire, recorded meetings, course designs
and final narrative. In the third chapter, there is a discussion of critical digital literacy
and the resignifications of the teachers’ praxis with the uses of DT, highlighting as
formative elements of resignification the localized perspective of contexts, experiences
and knowledge produced in emergency remote teaching, negotiations of meaning,
cogenerative dialogue and the collaborative (re)design of texts/pedagogical proposals.
Chapter four addresses collaborative training and criticality regarding language. In this
chapter, we note the relevance of the teachers’ life stories, of cogenerative dialogue,
of the rupture of colonialities, of the desire and motivation to share knowledge and the
repositioning of language ideologies for the (re)construction of their critical perspective
of language. The teachers in this research-training regarded as productive the spaces
for dialogue and interaction taking place during the teacher training meetings..

Keywords: collaborative training of French language teachers; critical digital literacy;
co-creation of knowledge. Research-development



RESUME

Cette recherche porte sur une expérience de formation collaborative aux technologies
numériques vécue par sept enseignant.e.s de francais de certains des Centres
Interscolaires de Langues (CIL) du District Fédéral et développée entre juin et aodt 2020.
Sept séances de formation ont eu lieu par visioconférence, compte tenu de la situation de
la pandémie de COVID-19 et de la nécessité de passer de I'enseignement présentiel &
I'enseignement en urgence et a distance. Par conséquent, cette recherche a eu pour
objectif de discuter et d'examiner la pertinence de cette expérience de formation
collaborative aux technologies numeériques pour la co-création de savoirs entre les
enseignant.e.s de francais langue étrangére/aditionnelle. Ainsi, deux axes ont guidé cette
étude : la formation collaborative des enseignant.e.s (MATEUS, 2013 ; MATEUS ; EL
KADRI ; GAFFURI, 2011 ; JOSSO, 2007 ; ROTH ; TOBIN, 2002 ; SILVESTRE, 2016) et
la littératie numérique critique (GNL, 1996 ; JANKS, 2010, 2016, 2018 ; JORDAO, 2007 ;
ROJO, 2012 ; TAKAKI ; MONTE MOR, 2017). Le texte est guidé par la portée de la
linguistique appliquée critique (PENNYCOOK, 2009 ; MOITA LOPES, 2006) et des études
décoloniales (MIGNOLO, 2014 ; SANTOS, 2019). De plus, il s'agit d'une recherche
qualitative ayant employé les principes de la recherche-formation (FANTIN, 2017 ;
JOSSO, 1999, 2007 ; LONGAREZI ; SILVA, 2008 ; SANTOS, 2019 ; SANTOS ;
CARVALHO ; PIMENTEL, 2016 ; SILVESTRE, 2016), dont la démarche consiste a faire
que la recherche et la formation se déroulent simultanément, dans un processus de
rétroaction continue. Dans cette méthodologie, ce qui compte, c'est l'agentivité des
différents sujets impliqués dans la recherche et la co-création de savoirs entre eux. Le
texte est organisé en quatre chapitres. Dans le premier chapitre, j'explique les aspects
méthodologiques qui ont guidé la recherche. Le deuxieme chapitre décrit I'organisation
des séances de formation. Les troisieme et quatrieme chapitres traitent de la littératie
numeérique critiqgue et de la formation collaborative entre les enseignant.e.s agent.e.s de
la recherche avec des théorisations construites aussi bien par la littérature du domaine
que par les différents matériaux empiriques réunis le long de I'étude - le questionnaire de
départ, les enregistrements des séances de formation, le design de cours et le récit final.
Dans le troisieme chapitre, je présente une discussion sur la littératie numérique critique
et les resignifications de la praxis des enseignant.e.s par rapport aux usages des
technologies numériques. En ce moment, les éléments formateurs de cette resignification
sont mis en évidence : la perspective localisée des contextes, les expériences et les
savoirs produits dans l'enseignement en urgence et a distance, les négociations de sens,
le dialogue cogénératif et la (re)conception collaborative de textes/propositions
pédagogiques. Le quatrieme chapitre traite de la formation collaborative et de la criticité
vis-a-vis de la langue enseignée. Dans ce chapitre, nous observons la pertinence des
histoires de vie des enseignants.es, le dialogue co-génératif, la rupture des colonialités, le
désir et la motivation de partager les connaissances et le repositionnement des idéologies
du langage pour la (re)construction de leur regard critigue sur la langue. Les
enseignant.e.s de cette formation-recherche ont demontré que les espaces de dialogue et
d'interaction lors des rencontres ont été productifs pour leur formation pédagogique.

Mots-clés : Formation collaborative des professeurs.es de francais. Littératie
numerique critique. Co-construction de savoirs. Recherche-formation
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INTRODUCAO

No tempo chronos da redacdo deste texto dissertativo, passamos por uma
pandemia mundial. A pandemia do COVID-19 trouxe consigo uma crise sanitaria,
politica e institucional no Brasil agravada por discursos polémicos, denuncias,
descaso. Nesses tempos, mais do que em quaisquer outros outrora, fomos todas/os
deslocadas/os para 0 espaco das midias digitais, haja vista a necessidade de
isolamento social que a pandemia exigiu. Desta feita, vimos as diferentes realidades
se entrecruzarem na arena digital, com manifestacdes politicas de toda sorte de
cidaddos comuns, autoridades politicas. Pelas midias digitais, vivenciamos
demonstracdes de cidadania, solidariedade e discussdes diversas de cunho sdcio-
histérico-cultural. Contudo, observou-se também a manipulacdo potencializada pelo
alcance que as tecnologias digitais permitem, com um sem-numero de fake news
dispersas que agravavam a situacao da pandemia. Diante desse contexto, refletir
sobre a época, discutir e investigar a pertinéncia da formacdo colaborativa em
tecnologias digitais, visando a cocriacdo de saberes entre professoras/es foi
importante.

Durante esse contexto, 0s posicionamentos das diversas pessoas nao foram
Unicos, como suas identidades também n&o o séo, visto que sdo mdltiplas e por vezes
contraditorias (HALL, 2006). Nessa conjuntura, as TD (tecnologias digitais)
possibilitaram que as diferentes vozes se manifestassem e circulassem em uma arena
digital “com a ampla possibilidade de acesso imediato a diferentes leituras de mundo,
a diferentes construcdes de identidades, inclusive as que acontecem dentro de uma
mesma nacdo” (JORDAO, 2007, p. 25). Nesse espaco, cada uma/um tomou suas
posicdes manifestas em discursos como a verdade, evidenciando que assim como as
realidades e as verdades ndo sao objetivas, tampouco a lingua(gem) o é.

De igual modo, tal contexto foi movimentado por constantes dendncias de
pessoas comuns que pelas midias digitais divulgavam situacdes de dificuldades e/ou
abusos pelos quais passavam. Notou-se gue a crise durante a pandemia deixou ainda
mais notdria a auséncia a que muitos sujeitos sdo submetidos ha tempos. Para
Boaventura Santos (2020), essa crise € na verdade uma crise antiga e permanente

que nao se deseja resolver, pois ha o objetivo de “legitimar a escandalosa
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concentracéo de riqueza e impedir que se tomem medidas eficazes para impedir a
iminente catastrofe ecoldgica” (B. SANTOS, 2020, |. 5). O autor acredita que a
guarentena que a pandemia deflagrou ndo se distinguia muito da quarentena
constante dos corpos esquecidos pelo sistema capitalista, patriarcal e colonial.
Portanto, a crise do Covid-19 s6 agravou a situacdo dessas populagdes. As midias
digitais possibilitaram as denuncias de muitas dessas situacdes, visto a potencialidade
e usos das TD durante a pandemia.

Essas crises (a permanente evocada por Boaventura Santos e a deflagrada
pelo COVID-19) evidenciaram que “tanto a linguagem quanto a realidade/verdade sé&o
sempre ideoldgicas e localizadas, determinadas pelas perspectivas dos sujeitos que
as constroem” (JORDAO, 2007, p. 21). Todos esses discursos mudltiplos,
contraditorios produzidos nos reafirmam que a lingua(gem), “ao invés de um codigo
que faz a intermediacdo entre o sujeito e o mundo, [...] passa a ser entendida como
uma série de procedimentos interpretativos que constroem os sentidos do mundo, ou
melhor, que constroem os nossos mundos.” (JORDAO, 2006, p. 24). Ela vista assim,
como “procedimentos interpretativos”, nos faz acreditar que nossas verdades sdo
sempre questionaveis, passiveis de reflexdo e transformacdo, haja vista que a
realidade ou, melhor, as realidades sao multiplas e precisam ser problematizadas a
fim de construirmos praxis transformadas e transformadoras.

Desde esse ponto de vista, n0s professoras/es de linguas podemos dar um
sentido diferenciado as nossas praxis, ao assumirmos gue a educacao em linguas vai
além de ensinar um codigo descorporificado, isento de subjetividade. Mediamos
saberes e conhecimentos que sao centrais na formacgéo de sujeitos, pois “é na lingua
gue as pessoas se inserem nas relacdes politicas locais e mundiais, e € nela também
que s&o promovidos nossos entendimentos dos outros e de nés mesmos” (JORDAO,
2007, p. 28). Deslocar nossas ideologias de lingua(gem) de uma perspectiva de
carater apenas sistémico nos posiciona frente a educacdo em linguas critica,
construindo o entendimento de que a escola pode ser, para muitos, a Unica esperanca
de transformacgao.

A educacao possui um papel central na construcdo de identidades e de

pensamento critico dos sujeitos. Por isso, € importante que se discuta na escola a
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natureza ideoldgica, situada e contingente do discurso e do conhecimento a fim de

formar sujeitos criticos. Como nos afirma Jordéo,

A escola pode ensinar as pessoas a reconhecerem que aquele que
fala, fala sempre de algum lugar, para outros que se posicionam em
lugares também especificos. E que o falar e o agir, portanto, sendo
localizados, vém de determinadas perspectivas ideoldgicas, culturais,
coletivamente construidas, e ttm sempre implicagdes nas construcdes
identitarias daqueles que com eles interagem (JORDAO, 2007, p. 23).

Formar pessoas criticas com possibilidades e oportunidades justas na
educacédo implica também considerar o letramento critico, visto que ele pressupde o
olhar critico para os textos e o (re)desenho dos mesmos. Tal reposicionamento textual
€ condicdo sine qua non na redefinicdo e transformacédo de realidades. Ademais,
como salienta Janks (2016), para o “letramento critico é importante ter controle sobre
a producéo de textos e sobre as tecnologias que nos permitem produzi-los.” (JANKS,
2016, p. 36). Assim, os diferentes usos das midias digitais e o letramento critico
andam juntos.

Kenski (2003) postula que as tecnologias fazem parte da vida e histéria da
humanidade. Desde os primeiros homens que criaram seus artefatos de cacga e pesca,
aos modos de trabalho e vida que emergiram a partir da Revolucao Industrial. Desta
feita, evidenciou-se como as tecnologias tinham o poder de separar classes.
Burguesia e proletariado apresentavam condi¢des dispares de vida. Aos primeiros,
eram legados o capital e a propriedade das maquinas, aos segundos, restava a forca
de trabalho, que era mal remunerado. As tecnologias, desse modo, funcionaram a
época como 0s meios pelos quais as classes dominantes se (re)organizaram para
manter as relacdes de poder e dominio sobre as/os desfavorecidas/os.

Na contemporaneidade, ndo é diferente, vimos a agenda tecnolégica mostrar a
face da desigualdade no Brasil, em tempos de pandemia. Diversas/os estudantes
foram privadas/os de acompanhar suas aulas remotamente ou de fazer pesquisas e
seguir seus estudos em autonomia, por falta de condigbes socioeconémicas e de

letramentos digitais. Por outro lado, vimos governos se estabelecerem pela

1 Estudantes, pais e professores narram “apagdo” do ensino publico na pandemia, em 7 estados e no
DF, atividade remota nao vai contar para 0 ano letivo:
https://g1.globo.com/google/amp/educacao/noticia/2020/05/21/estudantes-pais-e-professores-narram-
apagao-do-ensino-publico-na-pandemia-em-7-estados-e-no-df-atividade-remota-nao-vai-contar-para-


https://g1.globo.com/google/amp/educacao/noticia/2020/05/21/estudantes-pais-e-professores-narram-apagao-do-ensino-publico-na-pandemia-em-7-estados-e-no-df-atividade-remota-nao-vai-contar-para-o-ano-letivo.ghtml#referrer=https%3A%2F%2Fwww.google.com&amp_tf=Fonte%3A%20%251%24s
https://g1.globo.com/google/amp/educacao/noticia/2020/05/21/estudantes-pais-e-professores-narram-apagao-do-ensino-publico-na-pandemia-em-7-estados-e-no-df-atividade-remota-nao-vai-contar-para-o-ano-letivo.ghtml#referrer=https%3A%2F%2Fwww.google.com&amp_tf=Fonte%3A%20%251%24s
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manipulacédo de pessoas através das redes, empresas se apropriaram de dados para
lucrar ainda mais e, enfim, o oportunismo de ambos, politicos e empresas, na criagdo
de falsas noticias para se manterem dominando. Vé-se, pois, que henhuma tecnologia
€ neutra, ao contrario, tecnologias séo politicas (SELWYN, 2017; WINNER, 1986).

Assim, a integracdo das tecnologias digitais em aula de lingua € importante
para 0o empoderamento de pessoas, pois, como lembra Selwyn (2014, 2017),
tecnologias sao discurso e também poder. Elas oferecem espaco para expressao dos
sujeitos, viabilizam causas, ddo destaque as comunidades que se mantiveram a
margem por um processo soécio-histérico de segregacao e discriminacdo. Desse
modo, a educacao em linguas que ultrapassa a instrucdo entende que

[...] aprender e utilizar uma lingua é (ha tempos) muito mais do que ter
um repertorio estrutural, lexical ou estratégico; € té-lo para usa-lo na
construcdo da obra prima diaria e imprevisivel que é a comunicagéo
para a compreensdo mutua e para a justica social (VETROMILLE-
CASTRO, 2017, p. 200).

Como dissera, 0 contexto apresentado pela crise epidemiolégica da COVID-19
demonstrou que a auséncia de letramentos digitais somada as desigualdades sociais
aumentaram ainda mais o fosso que separava estudantes de classes ricas das
desprivilegiadas desse pais. Por isso, nesta pesquisa-formacdo, postulei como
necessaria a discussao de possibilidades e de caminhos para o uso ressignificado das
midias digitais em uma perspectiva critica, de modo a oferecer espacos de redefini¢céo
de realidades, através dos movimentos de (re)criacdo possibilitados pelo letramento
digital critico.

A escola é o melhor lugar para essa (re)construcdo de oportunidades e
transformacao social, dado que “a educagéao ajuda os jovens a se orientar no mundo,
a encontrar seu lugar, o que também afeta quem eles se tornam — sua formac&o como
individuos e a aquisi¢ao de certa identidade” (BIESTA, 2018, p. 24). Portanto, educar
vai além de qualificar, € guiar os aprendizes a uma consciéncia de ser e “estar no
mundo” (BIESTA, 2018, p. 22), possibilitando ao individuo exercer sua cidadania, viver

em comunidade e ter espacgo para manifestar-se nos diferentes espacos.

0-ano-letivo.ghtml#referrer=https%3A%2F%2Fwww.google.com&amp_tf=Fonte%3A%20%251%24s
(Acesso em: jun. 2020).


https://g1.globo.com/google/amp/educacao/noticia/2020/05/21/estudantes-pais-e-professores-narram-apagao-do-ensino-publico-na-pandemia-em-7-estados-e-no-df-atividade-remota-nao-vai-contar-para-o-ano-letivo.ghtml#referrer=https%3A%2F%2Fwww.google.com&amp_tf=Fonte%3A%20%251%24s
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7

Para isso, a formacdo de professoras/es € central. Dada a conjuntura,
perguntei-me qual formacdo deveriamos construir em tamanho espago de desafios,
percalcos e incertezas. No inicio desta pesquisa, ouvi algumas/alguns professoras/es
préximas/os a mim e percebi o quanto as insegurancas do momento as/os
angustiavam. Muitas formag0es para as tecnologias digitais comecaram a surgir. Em
muitos casos, elas se concentravam apenas no carater instrumental das TD, sem o
devido espaco para o dialogo. Pareceu-me que a urgéncia em munir as/os docentes
dos letramentos digitais basicos e necessarios para 0 momento impossibilitou em
muitos casos a dialogicidade tdo cara a formacédo docente colaborativa. Perceber os
adoecimentos e pressfes que pesavam sobre o corpo docente ndo me deixou davidas
sobre a perspectiva de formacao colaborativa que segui no bojo desta pesquisa-
formacdo.

As formacdes de carater unicamente instrumental ganharam forca durante a
pandemia, tendo em vista a necessidade de resultados rapidos para a volta as
atividades escolares (no capitulo um exemplifico como se deram as formacdes para o
regresso das atividades das/os docentes agentes desta pesquisa). Essa perspectiva
possui raizes no paradigma da racionalidade técnica. Contreras (2002) aponta que
esse modelo influenciou por muito tempo a formacdo docente. Ele é “empirico-
analitico, proprio das ciéncias fisico-naturais, e cujo interesse constitutivo € o técnico,
isto €, a acdo sobre os objetos para obter deles os resultados desejados”
(CONTRERAS, 2002, p. 93). O problema com esse tipo de formacéo € que ele se
aparta dos sujeitos e de seus contextos, como se a acao profissional pudesse ser
compreendida por suas agdes técnicas “a margem da decisdo sobre as finalidades
pretendidas, ou a margem dos contextos humanos e sociais nos quais tais praticas
ocorrem, e de suas consequéncias sobre eles” (CONTRERAS, 2002, p. 93).

Por sua vez, Schon (1983) escrevera a respeito da influéncia que o modelo de
formacdo da racionalidade técnica ainda possuia a época. Para o autor, iSso se
explicava pelos 300 anos de histéria desse paradigma que tem origem positivista,

configurando-se como

[...] a epistemologia positivista da préatica. Foi institucionalizada na
universidade moderna, fundada no final do século XIX, quando o
positivismo estava no auge, e nas escolas profissionais que
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garantiram seu lugar na universidade nas primeiras décadas do século
XX 2(SCHON, 1983, p. 31).

Ainda que a afirmacdo date de 1983, percebemos que o modelo de
racionalidade técnica, herdado do positivismo, é um paradigma dificil de romper, tal
qual o positivismo. Outros autores da contemporaneidade corroboram tal argumento,
postulando a forca e a influéncia positivistas em toda a tradigdo epistemolégica nos
tempos pos-modernos (DENZIN; LINCOLN, 2006, 2017; B. SANTOS, 2019). Na
formacdo docente, a racionalidade técnica se impde “na solugédo instrumental de
problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente
disponivel, que procede da pesquisa cientifica” (CONTRERAS, 2002, p. 90). Este
modelo produzido no esvaziamento do didlogo separa e hierarquiza os sujeitos, como
agueles que apenas ensinam e aqueles que apenas aprendem. Para Contreras (2002)

essa separacao cria uma relacdo de dependéncia.

A separacédo hierarquizadora entre pesquisadores e técnicos supde
uma dependéncia dos segundos com relacdo aos primeiros, bem
como uma subordinacdo as condi¢des implicitas do conhecimento
técnico, enquanto meios para conseguir determinados fins, ndo se
abrindo a disputa sobre os fins desejaveis, mas tdo-somente a
aceitacdo daqueles para os quais as técnicas estdo concebidas. Deste
modo, os professores ndo s6 assumem uma dependéncia em relacéo
a um conhecimento prévio que ndo elaboram, como também a sua
finalidade (CONTRERAS, 2002, p. 96).

Desse modo, romper com esse modelo que hierarquiza saberes e mantém
relacbes de dependéncia € uma das tentativas dessa pesquisa. Tal tarefa ndo é
simples, pois “a analise do padrao colonial de poder € sempre uma analise de ndos
mesmas/o0s.” (MIGNOLO, 2014, p. 63). Posso dizer, desse modo, que me encontro

na tensdo entre a desconstru¢cdo da epistemologia do Norte, que me influenciou

2 Do original (todas as traducdes trazidas no texto em nota de rodapé sdo de minha responsabilidade):
Technical Rationality is the heritage of Positivism, the powerful philosophical doctrine that grew up in
the nineteenth century as an account of the rise of science and technology and as a social movement
aimed at applying the achievements of science and technology to the well-being of mankind. Technical
Rationality is the Positivist epistemology of practice. It became institutionalized in thee modern
university, foundee in the late nineteenth century when Positivism was at its height, and in the
professional schools which secured their place in the university in the early decades of the twentieth
century.

8 Do original: “El analisis del patron colonial del poder es siempre un andlisis de nosotras mismas.”
(MIGNOLO, 2014, p. 63).
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durante uma grande parte de minha vida, e a reconstrugao de algo que me represente,
ou seja, um conhecimento suleado. Por isso, essa pesquisa-formacédo desejou
construir esse tipo de inteligibilidade e reflexdo para mim e para as/os docentes que
fizeram parte da experiéncia formativa.

Destarte, a escolha pelo deslocamento do papel de pesquisadora para
professora em formacao foi a primeira escolha desta pesquisa-formacéo de modo a
desestabilizar hierarquias. Além disso, a fim de quebrar colonialidades na formacéao,
como as descritas a respeito da racionalidade técnica, esta pesquisa-formacéo
intencionou privilegiar o espaco de fala de cada professor/a. Essa dialogicidade se
configurou como fundamental nos encontros formativos que empreendemos,
entendendo que a formacéo ndo pode ser solitaria, pois a agéncia que precisamos
nasce de nossos esfor¢cos em pensar em educacao, conjuntamente, de forma situada.
Desse modo, nesse espaco de didlogo, discutimos ideologias de lingua(gem) e o
espaco da formacéo colaborativa em nossos contextos, problematizamos os usos
enraizados das TD, objetivando ressignificar praxis. Nesse sentido, Silvestre (2016)
fala da necessidade de se pensar em colaboracao, espacos de fala e no deslocamento
‘da posicdo de “formador/a” para a de “‘em formagado” (2016, p. 24) quando
vislumbramos formacdo docente a fim de “desestabilizar a tdo marcada
hierarquizacdo em pesquisas da area, uma vez que o exercicio da escuta € o cerne
da construgcao de uma epistemologia suleada” (SILVESTRE, 2016, p. 24).

Creio na relevancia dessa tematica, pois questdes que envolvem lingua(gem),
letramento digital critico e formacao colaborativa me despertaram para desenvolver
esta pesquisa no ambito da pds-graduacéo stricto sensu. Como professora da rede
publica, vivenciei momentos que me fizeram desejar pesquisar essa agenda. Trago a
seguir um curto relato autobiografico de minha experiéncia docente, posto que minha
subjetividade esta impressa no texto. Ademais, como mediadora dos sete encontros
formativos entre as/os docentes agentes da pesquisa, falei de minhas vivéncias e
histdrias de vida. As/os docentes também o fizeram em diversos momentos, posto que
nos entendemos como seres sOcio-historico-culturais. Logo, tais histérias de vida

(JOSSO0, 1999, 2007) sao formadoras de subjetividades e praxis dos sujeitos.
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Percursos que me trouxeram a esta pesquisa

“Nao ha educagdo sem amor. O amor implica luta
contra 0 egoismo. Ndo ha educacdo imposta, como
nao ha amor imposto.”

(Paulo Freire)*

Meu espaco como estudante de francés foi marcado pelo vislumbre de um
mundo diferente ao qual ndo estava habituada. Tudo era tdo novo e diferente. Fui
contemplada com uma bolsa para estudar francés, aos 12 anos, o0 que me pareceu 0
inicio da realizagdo de um sonho que para mim parecia tdo distante e impossivel dada
a minha realidade social na época.

O meu primeiro contato com a lingua foi impactante para mim. Cada palavra,
cada mencao a literatura, geografia, cultura francéfonas era todo um mundo novo de
descobertas. Entdo, aos poucos, ia conhecendo a lingua e tomando-a como parte da
minha subjetividade. Minha experiéncia como aluna de lingua francesa foi de um
mundo completamente diferente do que estava habituada. Progressivamente, fui
construindo meus projetos, baseada no que a educacdo me proporcionava, até
conseguir acessar a universidade publica.

Meu primeiro professor de francés da universidade plantava e regava, ainda,
muitos sonhos em mim. Todos os dias depois da aula, me chamava para conversar
sobre varios assuntos relativos a profissdo e sobre a possibilidade de intercambio
académico na Franca. Parecia um sonho téo distante, mas que ele me fazia acreditar
a cada semestre. Finalmente, trés anos depois do meu ingresso na universidade,
consegui a bolsa de intercambio para uma universidade francesa. Voltei um ano
depois ao Brasil. Iniciava-se, desde meu retorno, a jornada como professora de
francés em escolas particulares de linguas. Estive quatro anos seguidos, apenas
nesse contexto de ensino.

Apos esse periodo de experiéncia na escola privada, tive meu primeiro contato
como professora da escola publica. Este contexto me marcou significativamente.

Apesar de ser filha da periferia, me esquecera de como era viver essa escola. Nas

4 (FREIRE, 1979, p. 29)
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escolas privadas, as quais me acostumara como professora, ouvia de minhas/meus
estudantes que suas principais motivagcdes em aprender a lingua francesa eram
viagem, trabalho, gastronomia, cultura francesa, em geral. Entdo, como professora,
estava habituada a conceber o ensino da lingua para tais fins.

Surpreendeu-me o fato de que as razdes daquelas/es estudantes de escola
publica em estudar a lingua francesa eram diferentes. Indagadas/os por mim,
muitas/os responderam que ndo sabiam sua razdo. Outras/os replicaram que estavam
ali porque a mée as/os matriculara e lhes dissera que era importante. Nao me recordo
de nenhuma mencdo a viagens, trabalho, cultura francesa, nesse meu primeiro
contato com a escola publica.

Fiquei por dois anos nesse primeiro centro de linguas publico, que recebia
muitas/os alunas/os das classes mais desprivilegiadas. Em cada entrada de semestre,
sempre me inquietava o fato de certas/os estudantes ndo encontrarem razdes para
estudar a lingua na qual se inscreveram. Ja buscava, ali, apresentar-lhes motivacao
e compreender melhor o que acontecia. Depois dessa escola, transferi-me para uma
segunda, onde também fiquei por dois anos. Essa unidade escolar, apesar de distante
do centro da cidade, possuia um publico diverso da primeira. Como se tratava de uma
regido que possuia muitas/os produtoras/es rurais e funcionarias/s publicas/os,
observei um maior nimero de estudantes se matricularem com uma razdo convicta
para estudar a lingua, semelhantemente ao que ja ocorria nas escolas particulares
onde fui professora. No entanto, ainda assim tinha um nudmero relevante de
estudantes carentes.

Pela terceira vez, mudei-me de CIL. Dessa vez, para uma escola localizada em
uma das maiores cidades satélites do Distrito Federal. Todas as trés escolas séo
centros publicos de linguas, ou seja, escolas especializadas no ensino de linguas
estrangeiras para estudantes adolescentes e para a comunidade em geral. Esses
centros recebem pessoas a partir de 11 anos de idade, desde que ja estejam
matriculadas no 6° ano do ensino fundamental. Oferecem o ensino das linguas alema,
espanhola, francesa, inglesa e japonesa. A oferta de lingua alema se restringe a
unidade de Brasilia. No Distrito Federal, h4 dezessete centros de semelhante
natureza, até o momento da publicacdo deste texto.
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A escola para onde fiz minha ultima transferéncia, antes dessa pesquisa, foi um
dos primeiros centros de linguas inaugurados no DF. Sua criagdo envolve luta e
esforco das/os professoras/es que o idealizaram. No ato de sua criacdo, ndo houve
disponibilizacdo de recursos ou vontade politica para que o projeto desse certo, como
se pode ver no discurso da professora Lu, pseudonimo de uma das professoras

fundadoras do Centro Interescolar de Linguas, transcrito por Sant’/Ana (2010):

Eu acho que eles deixaram a gente iniciar pensando que nao ia pra
frente. Eles acharam que nédo ia dar certo. Eles nos viam com
indiferenca. Eles achavam que ndo iamos montar um CIL tendo como
modelo o CIL do plano. Ter [...] um Centro de Linguas com padréao do
CIL do Plano, tinha a descrenca deles, mas era o que nos motivava.
NGs provamos pra todo mundo que era possivel (LU, em SANT'ANA,
2010, p. 10).

Como se V€, desde sua criacdo essa escola foi um ato de resisténcia e da
vontade das/os professoras/es em oferecer o ensino de linguas adicionais a
comunidade da periferia. Sant’ana (2010), em seu artigo sobre a criacado dos CILs,
afirma que, salvo o Centro de Linguas de Brasilia (centro da cidade), todas “as bases
histéricas dos CILs no DF estédo associadas a redemocratizacéo da educacgéo, sempre
vinculadas a uma trajetéria de luta popular” (2010, p. 7). Destaco, aqui, o papel das/os
professoras/es nessa luta, pois acreditaram no poder que a educacdo em linguas
possui para transformar a comunidade onde atuam/ atuavam.

Nessa escola, onde estive antes de ingressar no mestrado, ouvi histérias de
estudantes que ndo possuiam dinheiro para regressar para casa. Percorriam, assim,
varios quildmetros a pé, pois ainda ndo estavam de posse do passe estudantil gratuito
liberado. Outras/os, que ao final da aula, perguntavam se eu tinha algo para comer,
pois ndo tiveram refeicdo naquele dia. Estudantes que vendiam comida na rua na
tentativa de custear seu cursinho para entrar na universidade publica. Muitas/os
dessas/es estudantes, especialmente as/os mais jovens, como na primeira escola
publica onde estive como professora, também ndo sabiam ao certo porque estudar
uma nova lingua. Muitas vezes, relatavam que eram instigadas/os pela méae (digo mae
porque era, majoritariamente, a figura evocada) ou que s6 se matricularam em lingua
francesa porque ndo lhes restara outra opgdo, visto que as vagas do inglés se

esgotaram.
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Apesar de nem todas/os saberem ao certo o porqué de ali estarem, por vezes,
com dificuldade, iam as aulas. Essas vivéncias e experiéncias me mudaram
profundamente como pessoa e profissional, fazendo-me querer dar o melhor para
elas/eles. Eu ndo era a Unica, nas reunides da area do francés que eu tinha com
minhas/meus colegas professoras/es, via e sentia muita paixao da parte delas/deles
também.

Em uma dessas reunides de area, essa em particular no inicio do semestre
letivo, eu e minhas/meus colegas docentes comecamos a questionar varias agendas
e temas com os quais trabalhariamos naquele semestre. Em 2018, elaboramos um
projeto colaborativamente sobre consciéncia negra. Nesse projeto, cada um/a das/os
professoras/es de francés teve um papel e uma contribuicdo com seus grupos. NGs,
em discussdo e compartilhamento de saberes, construimos um projeto de dimensfes
importantes, que acabou envolvendo toda a escola e nos fez refletir sobre nossas
praxis. Cada um/a das/os professoras/es ficou responsavel por uma fase do projeto
gue envolveu visita a uma exposicdo no CCBB de Brasilia, fichas pedagogicas sobre
0 reconhecimento de pessoas negras importantes da francofonia, forum de discussao
sobre a temética, oficinas, uma exposicao final de arte de cultura afrodescendente.
Enfim, a elaboracdo de uma revista online que visava a narrar todo o percurso do
projeto e discutir racismo, cultura e direitos humanos.

Com minha turma, elaboramos uma revista on-line que engajou e ofereceu
espaco as/aos estudantes de manifestar sua voz, sua indignac¢do contra o racismo e
seu orgulho afrodescendente. A participacdo, o engajamento e 0 empoderamento
das/os estudantes, ao final desse projeto, me fizeram entender o potencial da
educacdo em linguas critica e cidada. Além disso, percebi que o projeto, ignorado,
inicialmente, por instancias superiores, obteve grande visibilidade e notoriedade pelo
fato de a revista ter sido propagada pelas redes em uma velocidade notavel
(FIGUEREDO; MASTRELLA, 2020). Desse modo, percebi a relevancia das TD na
contemporaneidade.

Como buscava respostas para engajar minhas/meus estudantes e mostrar que
ha sempre razdes de aprender, comecava, finalmente, a perceber que conhecer

conjugacdes, regras gramaticais e monumentos da Francga, ndo era tudo o que as/os
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estudantes precisavam saber. A transformacao que eu esperava para aquele contexto
poderia florescer a partir da colaboracéo e da criagdo de saberes com meus pares.

Desde entdo, comecei a me aprofundar em estudos que envolvem formacéao
colaborativa de professoras/es e letramento digital critico. Percebi nesse processo de
descobertas que a linguistica aplicada (LA) vinha postulando um lugar de
transdisciplinaridade e criticidade em seus estudos (PENNYCOOK, 2009). Varias/os
linguistas aplicadas/os se veem nesse movimento de repensar a LA em seu
compromisso com a sociedade e suas devidas pautas sociais.

Nas ultimas décadas, a LA delimitou seu papel como area rica e independente
da linguistica pura (CAVALCANTI, 1986; SCHMITZ, 1992). Nos termos de Moita
Lopes, “os limites da LA estado se alargando, assim como os limites das humanidades
e das ciéncias sociais em geral” (2006, p.98). Em vista disso, varios linguistas

postulam uma LA mestica, inter/transdisciplinar que dialoga e da retorno a sociedade.

Esta ocorrendo na producao do conhecimento a compreensao de que
uma unica disciplina ou area de investigacdo ndo pode dar conta de
um mundo fluido e globalizado para alguns, localizado para outros, e
contingente, complexo e contraditério para todos. Gruzinski (2001)
argumenta em favor de “ciéncias ‘nbmades’ preparadas para circular
do folclore a antropologia, da comunicagao a histéria da arte” para
contemplar tal mundo. E esse mesmo tipo de pensamento mestico ou
ndémade que acho util para uma LA que possa tentar compreender a
vida contemporanea. Como linguistas aplicados, nossa posicao deve
ser nos situar nas fronteiras onde diferentes areas de investigacéo se
encontram (MOITA LOPES, 2006, p. 99).

Esse carater mestico, transdisciplinar nos aproxima dos problemas reais da
vida das pessoas, uma vez que todos os problemas ou solucdes perpassam a
lingua(gem). Rojo (2006) nos alerta que

N&ao se trata de qualquer problema teérico — definido teoricamente -,
mas de problemas com relevancia social suficiente para exigirem
respostas tedricas que tragam ganhos a praticas sociais e a seus
participantes, no sentido de uma melhor qualidade de vida, no sentido
ecoldgico (ROJO, 2006, p. 258).

Os problemas relevantes evocados por esta autora estdo por toda parte. Na
escola, por exemplo, ha corpos marcados pela desigualdade social, preconceito,
abandono. Tais pessoas podem ser especialmente tocadas pelo potencial

transformador da educacgéo.
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Entendendo a LA sob essa 6tica, esta pesquisa-formacao tem por objetivo geral
discutir e investigar a pertinéncia de uma experiéncia de formagéo colaborativa
em tecnologias digitais, visando a cocriacao de saberes entre professoras/es de
francés. Esta pesquisa se organiza em torno de dois eixos tematicos: letramento
digital critico e formagdo colaborativa. As/os sete professoras/es de francés que
cocriaram saberes nesta experiéncia sdo todas/os docentes do ensino publico do DF.
Estivemos juntas/os em constante dialogo por sete encontros formativos entre os
meses de junho e agosto de 2020, ou seja, desde o inicio do processo de transi¢cao
ao ensino remoto emergencial no DF.

Apresento aspectos mais detalhados de como se deu essa experiéncia de
formacdo nos capitulos que se seguem. Este texto apresenta quatro capitulos. O
primeiro, aborda os aspectos metodoldgicos desta pesquisa e o segundo traz a
descricdo dos encontros formativos. O terceiro e o quarto capitulos trazem as
discussBes dos eixos tematicos e as diferentes teorizacdes presentes na literatura e
construidas nas interacées durante os encontros formativos e nos demais materiais
empiricos. O eixo tematico letramento digital critico é discutido no terceiro capitulo,
bem como sua respectiva pergunta de pesquisa: que possibilidades de ressignificacao
de suas praxis com a integracdo das tecnologias digitais sdo discutidas pelas/os
professoras/es?

O quarto capitulo traz a discussdo do eixo formacao colaborativa e de sua
pergunta de pesquisa: que movimentos na interacdo entre as/os professoras/es
agentes da pesquisa sdo motivadores da (re)construcao do olhar critico frente a lingua
que ensinam? Nas consideracdes finais, abordo brevemente os principios que
nortearam o estudo e discuto a pergunta de partida: em uma experiéncia de formacéao
colaborativa, o que motiva as/os professoras/es a intervir em suas praxis para
transforma-las?

O texto possui uma construcéo diferente do que se apresenta em geral em
dissertacdes de mestrado. A divisdo de capitulos tal qual foi feita intenciona ndo
classificar e separar em capitulos diferentes os saberes da literatura da area e os
saberes produzidos nas interacfes entre as/os docentes agentes desta pesquisa.
Compreendo que tais conhecimentos dialogam entre si e podem prefigurar juntos na

construcdo da analise. Tal reconstru¢cdo me pareceu mais coerente com 0s principios
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de cocriagao de saberes, criticidade e ruptura de certas colonialidades do paradigma
positivista que pretendi adotar na pesquisa-formacdo. Desejo assim nao validar

saberes como mais ou menos importantes.
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1 (RE)ARRANJOS METODOLOGICOS

“Por isso, ndo podemos nos colocar na posi¢céo do ser
superior que ensina um grupo de ignorantes, mas sim
na posicdo humilde daquele que comunica um saber
relativo. ”

(Paulo Freire)®

Neste capitulo pretendo localizar o estudo, explicando os rearranjos
metodoldgicos desta pesquisa-formacao de carater qualitativo. Abordo o contexto em
gue ela se insere, falando das/os agentes envolvidas/os, das praticas, do cenario
sécio-histérico-cultural. Desse modo, busco mostrar o carater situado da pesquisa
qualitativa em LA, ou seja, prética local e por isso lugar de resisténcia (PENNYCOOK,
2009). Essa resisténcia se refere, a meu ver, em um modo de fazer pesquisa que
corresponda aos anseios e dire¢cdes escolhidas colaborativamente pelas/os agentes
envolvidas/os no processo.

Inicialmente, discuto sobre a abordagem qualitativa e a pesquisa-formacao
como metodologia de pesquisa. Posteriormente, volto a compartilhar o objetivo geral,
as perguntas e as fontes de informacdo da pesquisa. Abordo o contexto em que a
pesquisa se inscreveu, falando do perfil das/os docentes, do ensino remoto
emergencial e a organizagdo dos encontros formativos. Finalmente, trago os
principios de ética e validade que guiaram a pesquisa e abordo os procedimentos de

organizacao e discussao do material empirico.

1.1 Abordagem qualitativa

A pesquisa qualitativa tem um trajeto nas humanidades marcado por diversas
fases, desde o periodo tradicional, “associado ao paradigma positivista e
fundacionista” (DENZIN; LINCOLN, 2006 p.17) a fase evidenciada por estes autores
como “tripla crise de representagao, legitimagédo e praxis nas disciplinas humanas”
(p.31). Essas fases influenciaram — e, ainda, influenciam - a forma como fazemos e

concebemos pesquisa académica. O pesquisador qualitativo é, portanto, marcado

5 (FREIRE, 1979, p. 29)
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pela tenséo entre a ruptura e a (re)construcado de paradigmas, dado que “a pesquisa
qualitativa € um conjunto de praticas interpretativas complexas. Como formacgéo
histérica em constante mudanca, abraca tensdes e contradi¢des, incluindo disputas
sobre seus métodos e as formas que suas descobertas e interpretacdes assumem?®
(DENZIN; LINCOLN, 2017, p. 47).

Com essa pesquisa ndo é diferente. H4, evidentemente, as tensdes advindas
da tentativa de ressignificacdo na forma de fazer pesquisa e conceber formacéo
docente. Assumo que nao existe pesquisa nheutra, tampouco texto livre de
subjetividade. Ao contrario, ele € marcado pela historicidade social, cultural e
ontolégica das/os agentes da pesquisa. Vejo, assim, a/o pesquisador/a como o
“bricoleur”, evocado por Denzin e Lincoln (2006, 2017), ou ainda o “artesdo” discutido
por B. Santos (2019).

Por esse viés, a/o pesquisador reconhece a historicidade ontolégica dos
sujeitos da pesquisa, a0 mesmo tempo que se assume como bricoleur politico “que
sabe que a ciéncia significa poder, pois todas as descobertas da pesquisa tém
implicagbes politicas. Nao existe nenhuma ciéncia livre de valores” (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 20).

1.2 Pesquisa-formacgéo

Localizo este estudo no bojo os pressupostos metodologicos da pesquisa-
formacdo. Longarezi e Silva (2008) conceituam pesquisa-formacdo como uma
metodologia na qual “a pesquisa forma e a formagédo constitui a pesquisa”
(LONGAREZI; SILVA, 2008, p. 4059). Essa metodologia possui um Vviés critico e
colaborativo e se aproxima dos preceitos da pesquisa-acdo (FANTIN, 2017). Tal
metodologia entende a importancia do didlogo entre todas/os as/os agentes da
pesquisa (pesquisadoras/es, professoras/es, estudantes), além de enfocar as
transformacoes de realidades através da busca de solucdes situadas. Por acreditar

na importancia da colaboracdo entre os sujeitos, ela intenciona romper

6 Do original: qualitative research is a set of complex interpretive practices. As a constantly shifting
historical formation, it embraces tensions and contradictions, including disputes over its methods and
the forms its findings and interpretations take.
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[...] com a ideia de que professores e estudantes sdo apenas objetos
da investigacao, essa perspectiva considera-os sujeitos e parceiros da
pesquisa e formacgdo. Nesse processo, o dialogo entre pesquisador e
docente é constantemente incentivado e as devolugdes parciais sobre
a construcdo dos dados de pesquisa decorrem do processo
investigativo, que também pode se configurar como formacéao
continuada. Tal prética tem sido denominada como pesquisa-
formacdo (LONGAREZI; SILVA, 2008) e implica tanto a producdo do
conhecimento quanto a transformacdo da realidade mediante a
solucdo de problemas teoricos e/ou préaticos ancorados no cotidiano.
(FANTIN, 2017, p. 94).

Nessa perspectiva, a suposta figura de pesquisador/a neutra/o ndo implicada/o
no contexto € rompida, entendendo que todas as pessoas agentes da pesquisa tém
um papel e influéncia no processo formativo e consequentemente na pesquisa. A
respeito da/o pesquisador/a, a pesquisa-formacao € inscrita como “uma metodologia
de pesquisa em que o docente-pesquisador pesquisa a sua pratica como docente,
nao separando o ato educativo do ato de pesquisar’ (SANTOS; CARVALHO;
PIMENTEL, 2016, p. 24). Dessa forma, situo-me no duplo papel de professora e
pesquisadora em constante processo de formacao, haja vista que a formacgéo docente
nao é unilateral e constitui um processo dialético. Comungo da visdo de Silvestre

(2016) quando diz que

[...] precisamos trabalhar nossa humildade académica e nos deslocar
da posigdo de “formador/a” para a de “em formagao”, ou seja, ao
desenvolvermos pesquisas com professores/as, qual seja seu nivel de
formacdao (universitaria ou continuada), precisamos compreender que
todos/as nds, professores/as e pesquisadores/as, somos
produtores/as de conhecimento. (SILVESTRE, 2016, p. 25).

Silvestre (2016) reforca ainda que a pesquisa-formacdo possui um “carater
hibrido de pesquisa e formacdo acontecendo simultaneamente, ou, como aponta
Lisita (2011, p. 49), “ainclusdo de atividades de pesquisa e formac¢éo nesse processo,
inseparavelmente” (SILVESTRE, 2016, p. 28). Ainda a respeito de pesquisa-
formacdo, Josso (2007) acredita que este tipo de pesquisa traz contribuicbes as/aos
diferentes agentes da pesquisa “no plano das aprendizagens reflexivas e
interpretativas, e situa-se em seu percurso de vida como um momento de
guestionamento retroativo e prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua(s)
demanda(s) de formacéo atual.” (JOSSO, 2007, p. 421).
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O objetivo desta escolha metodoldgica se da a fim de buscar uma metodologia
nao-extrativista, como preconiza B. Santos (2019). Para o autor, “a descolonizagao
das metodologias consiste em todos 0s processos capazes de produzir conhecimento
aceitaveis e confiaveis de modo ndo-extrativista, ou seja, através da cooperacao entre
sujeitos de saber e ndo através de intera¢des unilaterais sujeito/objeto” (B. SANTOS,
2019, p. 194). Desse modo, as vozes dos diferentes sujeitos estao presentes no texto,
visto que as histérias de vida de cada uma/um configuram parte do processo de
construcdo de conhecimento individual e coletivo na pesquisa. A respeito disto, Josso

acredita que

A colocacdo em comum de questbes, preocupacdes e inquietagdes,
explicitadas gracgas ao trabalho individual e coletivo sobre a narragéo
de cada participante, permite que as pessoas em formagao saiam do
isolamento e comecem a refletir sobre a possibilidade de desenvolver
NOVoS recursos, estratégias e solidariedades que estédo por descobrir
ou inventar. (JOSSO, 2007, p. 415).

Espero com isso problematizar e construir caminhos possiveis e temporais em
colaboracdo com as/os agentes envolvidas/os para melhor mediar a formacéao e
desenvolvimento de nossas/os estudantes. Assim, como Moita Lopes,
compreendendo a LA “como o lugar de ensaio da esperanga” (2006, p. 104). Como
professora da rede publica, entendo a necessidade de se discutir possibilidades
localizadas para o contexto citado. A participacdo de pares docentes nessa
ressignificacdo €é necessaria e produtiva. Torna-se possivel, assim, pesquisar
problemas socialmente relevantes e trazer respostas situadas (MOITA LOPES, 2007).

Nesta perspectiva, o conhecimento deixa de ser “saber-sobre” e passa ser
“saber-com” (B. SANTOS, 2019, p. 36). Assim, objetiva-se ndo extrair dados das
pessoas de “uma forma semelhante aquela através da qual as industrias mineiras
extraem minerais e petréleo da natureza” (B. SANTOS, 2019, p. 36). Ao contrario,
postula-se a “cocriagcdo de conhecimento entre sujeitos cognitivos” (B. SANTOS,
2019, p. 36). Essa cocriacdo € um preceito importante que guia o fazer metodoldgico
da pesquisa suleada, que busca romper com o carater positivista e eurocéntrico nas

pesquisas. Tal escolha tem consequéncias politicas e sociais.
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Na Linguistica Aplicada, autoras/es vém discutindo o carater contextualizado e
politico que assumem algumas pesquisas da area, denotando, ha tempos, esta

perspectiva suleada. Em 2006, Rojo ja salientava que, entre os linguistas aplicados,

[...] ha uma insisténcia discursiva no tema da solucdo de problemas
contextualizados, socialmente relevantes, ligados ao uso da
linguagem e ao discurso, e na elaboragéo de resultados pertinentes e
relevantes, de conhecimento Util a participantes sociais em um
contexto de aplicacdo (ROJO, 2006).

No mesmo sentido, ao entender que “o campo da LA esta localizado no campo
das ciéncias sociais” (2006, p. 96), Moita Lopes acredita que a area deve entender o
sujeito como socio-historico-cultural, fugindo da ideia de sujeito “homogéneo e
essencializado” do positivismo para, assim, ouvir outras vozes, “as vozes do Sul’
(2006, p. 96). O autor vé, ainda, que as teorias ndo podem estar separadas das
praticas sociais, dado que podemos visionar uma LA que pode contribuir com a vida

social

[...] porque incorpora os diferentes grupos marginalizados (pela classe
social, sexualidade, género, raga, etc), jA que fatores econémicos,
culturais e politicos ndo podem ser separados, mas também porque
nao se trata de levar a verdade/conhecimento a esses grupos, mas de
construir a compreensao da vida social com eles em suas perspectivas
e vozes, sem hierarquiza-los (MOITA LOPES, 2006, p. 95-96).

Desse modo, o caminho para a transformacdo segue a linha contra-
hegemonica e a pesquisa-formacao, a meu ver, se encaixa metodologicamente nessa

Otica, visto seu carater colaborativo, de cocriacdo de saberes.

1.3 Perguntas e objetivo geral da pesquisa

Constitui-se, portanto, objetivo geral desta pesquisa discutir e investigar a
pertinéncia de uma experiéncia de formacgdo colaborativa em tecnologias
digitais, visando a cocriacdo de saberes entre professoras/es de francés. Para
atingir tal objetivo, a pesquisa organizou-se em dois eixos tematicos: formagéo
docente colaborativa e letramento digital critico.

Nesse contexto, muitas sdo as questdes que me coloco, no entanto, para

discorrer neste texto dissertativo, me concentro na discussao de uma pergunta de
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partida e duas perguntas de pesquisa. Pergunta de partida: Em uma experiéncia
de formacéao colaborativa, 0 que motiva as/os professoras/es a intervir em suas
praxis paratransforma-las?

Duas perguntas nasceram em torno dos dois eixos da pesquisa, as quais
discuto nos capitulos trés e quatro deste texto dissertativo. No eixo letramento digital
dispus-me a responder a pergunta: Que possibilidades de ressignificacdo de praticas
com a integracdo das tecnologias digitais sdo discutidas pelas/os professoras/es? No
eixo formacao colaborativa, discuto a pergunta: Que movimentos na interacdo entre
as/os participantes sdo motivadores da reconstrucao do olhar critico frente a lingua
gue ensinam?

A seguir, apresento um quadro-resumo do objetivo geral da pesquisa, dos

eixos, perguntas de partida e pesquisa e as fontes de informacéo.

Quadro 1 - Objetivo, pergunta de partida e fontes de informacéo da pesquisa

Objetivo geral da pesquisa Pergunta de partida da Fontes de informacéo
pesquisa

Discutir e investigar a pertinéncia = Em uma experiéncia de Respostas do questionério de
de uma experiéncia de formacdo @ formacao colaborativa, o que @ partida. Interacdes e
colaborativa em tecnologias motiva as/os professoras/es | negociac¢des durante os
digitais, visando a cocriagéo de a intervir em suas préaxis encontros gravados, narrativa
saberes entre professoras/es de para transforma-las? final e a produgéo de desenho
francés de curso.

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 2 - Eixos, perguntas de pesquisa e fontes de informacéo da pesquisa

Eixos da pesquisa Perguntas de pesquisa Fontes de informacéao

Letramento digital critico Que possibilidades de Respostas do questionério de
ressignificacao de suas praxis partida. Interacdes e
com a integracdo das negociac¢6es durante os
tecnologias digitais sdo encontros gravados, narrativa
discutidas pelas/os final e a producédo de desenho
professoras/es? de curso.

Formacgao colaborativa Que movimentos na interagdo = Respostas do questionario de
entre as/os professoras/es partida. Interacdes e
agentes da pesquisa séo negociac6es durante os

motivadores da (re)construcdo = encontros gravados e narrativa
do olhar critico frente & lingua  final.
que ensinam?

Fonte: Elaborado pela autora
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1.4 Contexto da pesquisa

A pesquisa, inicialmente, aconteceria em colaboracdo com um professor
regente de um dos Centros de Linguas do Distrito Federal, em um contexto presencial
de ensino. Entretanto, as aulas presenciais foram suspensas no primeiro semestre de
2020, devido a pandemia da Covid-19. No Distrito Federal, as previsdes iniciais de
reabertura das escolas indicavam uma volta nos meses de abril ou maio de 2020. No
entanto, em conversas de orientacdes e leituras sobre a pandemia em outros paises,
percebemos que havia possibilidade das escolas do Distrito Federal ndo terem
condi¢bes de voltar presencialmente nos ditos meses e aderirem, por fim, ao ensino
remoto emergencial. Destarte, tendo em vista esta possibilidade, decidi juntamente
com minha orientadora estender o escopo da pesquisa a fim de discutir e construir
saberes em colaboracdo com um numero maior de professoras/es, nessa conjuntura
onde as tecnologias digitais entraram de forma tao significativa para o centro do
debate em educacéo.

Em um primeiro momento, pensamos em fazer o convite as/aos docentes de
francés de apenas um dos CILs. Esperdvamos ter em média dez participantes, pois
com essa quantidade de pessoas julgavamos poder oferecer mais turnos de fala a
cada docente e resguardar as interacfes e trocas. No entanto, como o nimero de
professoras/es de francés desse CIL era reduzido e entendendo que nem todas/os
as/os convidadas/os adeririam a proposta, estendemos o convite a dois CILs. O
convite foi enviado as/aos professoras/es de francés desses dois CILS no dia 24 de
abril de 2020. Pedi que as/os professoras/es interessadas me comunicassem por e-
mail sua decisdo em participar dos encontros.

Para contextualizar os CILs, é necessario informar que séo escolas publicas de
natureza especial do DF, especializadas no ensino das linguas alema, espanhola,
francesa, inglesa e japonesa. Ao todo, o Distrito Federal conta com dezessete centros
de linguas de tal natureza. A maior parte desses CILs, oferece apenas trés linguas:
espanhol, francés e inglés. Os ClLs possuem dois curriculos: o pleno e o especifico.
O primeiro curriculo é destinado as/aos estudantes do 6° ao 8° anos do Ensino
Fundamental. O segundo é destinado as/aos estudantes do Ensino Médio ou do 2° e

3° segmentos da Educacio de Jovens e Adultos. E possivel o ingresso de estudantes
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de escolas privadas em ambos curriculos desde que haja vagas remanescentes, ndo
preenchidas pelas/os alunas/os da escola publica. De igual modo, pessoas da
comunidade em geral, que ndo séo estudantes do ensino fundamental, médio ou EJA,
podem acessar as vagas remanescentes do curriculo especifico (DISTRITO
FEDERAL, 2019).

Ha um documento que indica as especificidades dessas escolas. Trata-se das
Diretrizes Pedagdgicas dos Centros Interescolares de Linguas (CILs) (DISTRITO

FEDERAL, 2019). De acordo com tais diretrizes, os CILs tém como func¢éo social

[....] democratizar a oferta especializada e 0 acesso a aprendizagem e
a aquisicéo de linguas estrangeiras, assim como promover a formagéo
integral dos estudantes por meio da ampliac&o do seu universo cultural
sob os preceitos contidos numa educacdo que corrobora os direitos
humanos, a sustentabilidade, a cidadania e a autonomia (DISTRITO
FEDERAL, 2019, p. 19).

A Figura 1 a seguir mostra o e-mail que foi encaminhado incialmente as/aos
professoras/es de dois dos CILs do Distrito Federal e posteriormente compartilhados

com outras/os docentes.

Figura 1 - Texto do convite enviado as/aos professoras/es

Caro.a professor.a de francés,

Sou mestranda do Programa de Pés-Graduacdoe em Linguistica Aplicada pela UnB e conduzo, atualmente, uma pesquisa sobre formacao colaborativa de
professores e letramento digital critico. Inicialmente, a pesquisa se desenvolveria em colaboracio com um colega professor em uma de suas turmas. No entanto
com a pandemia & a imprevisibilidade que ela traz, o recorte da pesquisa serd estendido com maior foco na formac#o de professores. Nesse sentido, oferecersi
uma curta formace de 6 encontros de 3h cada um (um encontro por semana), sobre os saberes que precisames construir para um ensino online que nio se
distancie do letramento critico. Ndo se sabe ao certo as medidas que serdo tomadas daqui para frente, se precisaremos de novos isolamentos e como a educacdo
linguistica podera se reinventar. Assim, o objetivo da formac&e também & discutir possibilidades para a area do francés, visto que a pesquisa tem um viés
colaborativo, de cocriacdo de saberes.

Gostaria de convidar vocé, docente, a participar conosco desses encontros que serdo sempre on-line pela plataforma "Meet" nas segundas-feiras entre os meses
de junho e julho

Caso vocé se interesse, envie-me seu e-mail. Agradeco, imensamente, a parceria

Tatiana Figuerédo e-mail: tatiana figueredo@edu se df gov.br

Livre de virus. www.avast.com.

R

i

il Il- I ‘

B

Fonte: Elaborada pela autora

No dia 27 de abril de 2020, um dos integrantes da Associacao de Professores
de Francés, que também recebera o convite, propds compartilha-lo com o grupo de

professoras/es associadas/os. I1sso resultou em uma procura significativa por parte de
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docentes do DF e de outros estados da federacédo. Houve, no total, 24 docentes
interessadas/os. Elas/eles tinham contextos de atuacao variados, sendo oriundas/os
tanto de escolas publicas quanto de privadas.

Como ja tinhamos optado por receber em torno de dez inscricbes de
professoras/es regentes da Escola Publica de modo a resguardar as interacfes e as
trocas em uma abordagem mais localizada (SILVESTRE, 2016; PENNYCOOK, 2009),
confirmei as inscricdes de dez professoras/es de francés da rede publica do DF. No
momento da confirmacao da participacao, informei-lhes que enviaria um questionario
na semana seguinte para delimitar melhor o perfil de cada docente e ratificar seu
interesse de fazer parte da pesquisa-formacéo. Dei-lhes duas semanas para
respondé-lo. No prazo estipulado de duas semanas, recebi o retorno dos
guestionarios das/os dez docentes. De posse de suas respostas, interpretei-as a fim
de construir um cronograma inicial para nossos encontros e compreender melhor o
perfil de cada professora/professor.

Na préxima subsecédo, contextualizo o ensino remoto emergencial, pois foi o
momento sAocio-histérico que a educacédo viveu em 2020 e no qual esta pesquisa-
formacdao se inscreveu. Trago algumas definicdes da literatura sobre esse ensino e as
decisbes tomadas pelas/os agentes da educacédo do DF para sua implementacdo em
2020.

1.4.1 Ensino remoto emergencial (ERE)

Antes da pandemia, viver sem o0 espaco fisico da escola parecia algo
inconcebivel ao pensarmos em educacdo. Pensadvamos em educacdo a distancia,
ensino on-line para determinados contextos, em integracdo das tecnologias digitais
em aula presencial e em ensino hibrido, dentre tantas outras possibilidades. No
entanto, a pandemia trouxe uma necessidade proeminente de se fechar os ambientes
presenciais da escola, a fim de preservar vidas e conter a contaminagéo pela Covid-
19. No dia 11 de margo 2020, vimos algo outrora nunca visto no Distrito Federal. Todos
os estabelecimentos de ensino foram fechados provisoriamente, inicialmente por
cinco dias, de acordo com o Art. 2 do decreto n° 40.509 (DISTRITO FEDERAL, 2020).

Apoés este primeiro decreto, varios outros foram publicados, visando a manter o
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fechamento dos estabelecimentos publicos escolares, de modo que permaneceram
fechados durante todo o ano 2020. Tendo em vista tdo grande desafio, como agir para
gue a escola se mantivesse efetiva em tempos de tantas perdas?

Depois do fechamento dos estabelecimentos escolares, vimos meses de muita
discussdo em busca de alternativas para a escola. No final do més de maio, a
Secretaria de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF), decidiu pela implementacao de
atividades remotas, criando a “Escola em Casa” por meio da portaria n® 129, de 29 de
maio de 2020 (DISTRITO FEDERAL, 2020). O 6rgao decidiu fazer um escalonamento
para a volta progressiva de gestoras/es, docentes e discentes. No dia 5 de junho de
2020, as/os professoras/es retomaram suas atividades docentes remotamente. Em
seguida, do dia 8 a 12 de junho, foi-lhes proposto varios cursos que tinham em vista
sua preparacao para o inicio da modalidade de ensino remoto que se aproximava.

O ensino mediado por tecnologias digitais e implementado no periodo pandémico

sera chamado nesse texto de ensino remoto emergencial, como definiu Behar.

O termo “remoto” significa distante no espago e se refere a um
distanciamento geografico. O ensino é considerado remoto porque 0S
professores e alunos estao impedidos por decreto de frequentarem
instituicbes educacionais para evitar a dissemina¢do do virus. E
emergencial, porque do dia para noite o planejamento pedagdgico
para o ano letivo de 2020 teve que ser engavetado.

No ERE, a aula ocorre num tempo sincrono (seguindo os principios do
ensino presencial), com videoaula, aula expositiva por sistema de
webconferéncia, e as atividades seguem durante a semana no espaco
de um ambiente virtual de aprendizagem (AVA) de forma assincrona.
A presencga fisica do professor e do aluno no espaco da sala de aula
presencial é “substituida” por uma presencga digital numa aula online,
0 que se chama de ‘presencga social’. Essa é a forma como se projeta
a presenca por meio da tecnologia. (BEHAR, 2020, n.p.).

Esse ensino remoto emergencial (ERE) exigiu das/os professoras/es uma
preparacao repentina e acelerada, visto que no caso do Distrito Federal, elas/eles
tiveram apenas duas semanas para tal feito. O corpo docente seguiu uma semana
intensiva de formacdes oferecidas pela SEEDF. As/os professoras/es-agentes da
pesquisa se manifestaram afirmando sua participacdo em diversas formacdes on-line

durante essa semana.
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O ensino remoto emergencial foi implementado apressadamente e escancarou
muitas das mazelas socioeducacionais com as quais ja conviviamos h& tempos e a
pandemia parece as ter aprofundado. Na proxima subsecdo, compartilho o perfil

das/os professoras/es com informacdes pessoais, académicas e tecnobiograficas.

1.4.2 Professoras/es agentes da pesquisa

Conforme mencionado anteriormente, limitei a participacdo a dez inscricdes e
todas estas foram preenchidas. Entretanto, trés professoras ndo puderem mais
compor o grupo, restando sete docentes. Todas/os sao professoras/es de lingua
francesa da rede publica de ensino do Distrito Federal. No ano de 2020, apenas duas
nao estavam em regéncia, uma ocupava o cargo de coordenacdo pedagdgica do CIL
de sua lotacdo e a segunda estava em um cargo administrativo na SEEDF, que
envolvia atendimento e formagéo de professoras/es.

As/os docentes receberam pseudbénimos a fim de preservar o sigilo de suas
identidades. Os pseudbénimos foram, majoritariamente, escolhidos por elas/eles.
Informei o pseuddnimo atribuido por mim as/aos docentes que optaram por ndo o
escolher. O Quadro 3 a seguir informa os pseudbnimos, sexo, idade, formacao
académica e os tempos de experiéncia na SEEDF e como professora/professor de

francés das/os docentes.

Quadro 3 - Quadro-resumo do perfil das/os agentes da pesquisa

Ana Jualia F 40 Especializacéo 4 anos 6 anos
Camila F 44 Especializagédo 4 anos 6 anos
Caroline F 35 Especializagéo 1 ano 3 anos
Béarbara F 29 Mestrado 3 anos 4 anos
Elisabete F 35 Graduacao 7 anos 11 anos
Gustavo M 30 Mestrado 6 anos 8 anos
Juliana F 33 Graduacao 6 anos 7 anos

Fonte: Elaborado pela autora
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Como observado nesse quadro, as/os docentes agentes da pesquisa sao
majoritariamente mulheres. Por esta razéo, faco a op¢éo da escrita inclusiva, trazendo
a flexao de género feminina antes da masculina.

Sobre o perfil das/os docentes, a fim de obtermos informac¢des mais detalhadas
de cada uma/um, levei em conta algumas outras informac¢des importantes para
compreender as especificidades profissionais, de formacdes académica e tecnoldgica
das/os professoras/es. As informacbes sobre a formacdo tecnologica das/os
professoras/es correspondem ao momento inicial da pesquisa e foram reunidas por
meio do questionario de partida e do primeiro encontro formativo que ocorreu por
videoconferéncia. Essas informagdes foram mudando no decorrer dos encontros, pois
as/os professoras/es seguiram diversos cursos, reunides e formacdes para a transicao
ao ensino remoto no ano de 2020.

Ana Julia é docente de francés em um dos Centros Interescolares de Linguas
do DF ha quatro anos. A professora possui regime trabalhista de contrato temporario
com a SEEDF. Ela possui especializacdo em Gramética e Revisao de textos em lingua
portuguesa e trabalha concomitantemente em escolas privadas de francés no DF. A
professora disse utilizar tecnologias em sala de aula com muita frequéncia e se
autodenominou de “Maria Trambolho”, pois afirmou sempre levar consigo para as
aulas presenciais uma mala com dispositivos tecnolégicos, tais como projetor e
computador. A resposta da professora no questionario de partida apontava que era
guem se sentia melhor preparada para a transicdo do ensino presencial ao remoto.
Ela afirmou que j& havia iniciado a dar aulas remotas algumas semanas antes do inicio
dos nossos encontros. Sobre formagéo para tecnologias digitais, a professora contou
ter seguido formacdes de ferramentas do Google Suite e Moodle antes de 2020. Além
disso, disse ter feito muitas outras depois do inicio da crise epidemioldgica, sobretudo
pela plataforma IFPROF. A professora colaborou com este estudo compartilhando
saberes e fornecendo informacdes por meio do questionario de partida, da
participacéo e discussdo em cinco encontros e na discusséo e elaboragcdo de um
desenho de curso produzido em colaboragdo com Gustavo e Barbara. No entanto,
devido as situacOes de sobrecarga de trabalho e as perdas irreparaveis que vivenciou
devido a pandemia, a professora se viu impossibilitada de participar das ultimas

interacOes do encontro de feedback e da narrativa final.
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Camila é professora de francés em um dos Centros Interescolares de Linguas
do DF h&a quatro anos. Camila também estd em regime trabalhista de contrato
temporario com a SEEDF. E especializada em Orienta¢do Pedagodgica. Sobre suas
praticas com as tecnologias digitais, ela contou ter passado a utilizar tecnologias
digitais em sala de aula com mais frequéncia a partir de 2019, utilizando sitios de
noticias e sobretudo o Youtube. A professora declarou se sentir pouco preparada para
a transicéo do ensino presencial ao remoto, dado que seu uso de tecnologias digitais
em aula era recente. Sobre sua formacédo em TD, Camila disse néo ter participado de
nenhum curso na area antes da pandemia. Com a crise da COVID, ela acrescentou
que participava de algumas formacdes propostas pela SEEDF. Durante os encontros
4,5 e 6, a professora apresentou diversos problemas técnicos com seu microfone, o
que prejudicou o compartiihamento de suas experiéncias e relatos em alguns
momentos. Camila forneceu informacdes e saberes por meio do questionério de
partida, da participacdo e discussdo em cinco encontros, da discussao e elaboragéo
de um desenho de curso produzido com Caroline, Elisabete e Juliana e na producéo
da narrativa final.

Caroline trabalha como professora de francés em um dos Centros
Interescolares de Linguas do DF ha um ano e fez especializacdo em Revisao de
Textos. A professora esta em regime trabalhista de contrato temporario com a SEEDF-.
Ela contou utilizar as tecnologias digitais em sala de aula presencial, especialmente o
Youtube. No entanto, disse ndo se sentir preparada para a transicdo do ensino
presencial ao remoto emergencial, pois afirmou nao ter experiéncia com educacgéo a
distancia. Sobre sua formacao para o ensino com tecnologias digitais, a professora
relatou néo ter feito nenhuma formacao especifica para esse fim e afirmou que a Unica
experiéncia que teve nesse sentido foi como aluna ao efetuar sua especializacao a
distancia mediada pelas tecnologias digitais. Caroline forneceu informacdes e saberes
para este estudo por meio dos dois questionarios propostos, da participacdo e
discusséo em todos 0s sete encontros, na discussao e elaboragéo de um desenho de
curso produzido em colaboracdo com Camila, Elisabete e Juliana e na producédo da
narrativa final.

Barbara é professora de francés em um dos Centros Interescolares de Linguas

do DF héa cinco anos e trabalha igualmente em uma escola privada de linguas. Barbara
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contou também estar em regime trabalhista de contrato temporario com a SEEDF. E
mestre em Estudos da Tradugéo. A professora afirmou sempre usar as tecnologias
digitais para preparacdo de suas aulas e utiliza-las com muita frequéncia em suas
aulas presenciais, como diapositivos, videos do Youtube, as ferramentas do Google
Suite e as plataformas dos livros didaticos. Em relagéo ao ensino remoto, a professora
se sentia um pouco preparada para a transicao, mas ainda se via com muitas davidas
em como preparar uma aula totalmente a distancia. Sobre sua formacao para
integracdo de tecnologias digitais em aula, a professora disse fazer formacbes
naquele momento por intermédio da SEEDF. Antes, ela jamais fizera outras
formacdes de tal natureza. Ela contou ja ter utilizado o Moodle como estudante na
universidade. Durante a pandemia em 2020, a docente estava aprofundando seus
conhecimentos em tais recursos. Barbara colaborou com esta pesquisa fornecendo
informacdes e saberes por meio do questionario de partida, da participacédo e
discussédo em quatro encontros, na discussao e elaboracdo de um desenho de curso
produzido em colaboracdo com Gustavo e Ana Julia e na producédo da narrativa final.

Elisabete é professora efetiva de francés em um dos Centros Interescolares
de Linguas do DF ha sete anos. Possui graduacdo em Lingua e Literatura Francesas.
A professora disse ja usar frequentemente as tecnologias digitais em suas aulas
presenciais com suas/seus estudantes. Ela afirmou utilizar computador, diapositivos,
videos, jogos e questionarios on-line. Elisabete se sentia um pouco preparada para o
ensino remoto, visto que ja tivera aulas a distancia e conhecia algumas plataformas
EAD. No entanto, ela considerava ter ainda muitas davidas sobre como integrar os
recursos de uma forma mais interessante e adequada as/aos alunas/os. Sobre sua
formacdo em tecnologias digitais para educacao, a professora afirmou ter feito um
curso da SEEDF sobre ferramentas do Google Suite, cinco anos antes dos encontros
formativos. Além disso, ela contou aprender sobre novos recursos com seus colegas
nas semanas pedagodgicas ou em momentos de coordenacdo de area. Com a
chegada do ensino remoto, ela acrescentou estar fazendo diversos cursos propostos
pela SEEDF. Elisabete forneceu informacdes e compartilhou seus saberes por meio
do questionario de partida, da participacéo e discussdo em todos 0s sete encontros,
na discussao e elaboracédo de um desenho de curso produzido com Camila, Elisabete

e Juliana e na producéo da narrativa final.
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Gustavo é professor efetivo de francés em um dos Centros Interescolares de
Linguas do DF h& seis anos e mestre em Literatura e outras artes. O professor
declarou utilizar as tecnologias digitais para preparacdo de suas aulas e com
suas/seus estudantes em sala. No entanto, ele compartilhou néo se sentir preparado
para o ensino a distancia, uma vez que nao tivera essa formacao na universidade e
acreditava que as formacgOes continuadas das quais participara eram muito
desconexas. O professor colaborou com esta pesquisa fornecendo informacodes e
saberes por meio do questionario de partida, da participacdo e discussao em cinco
encontros, na discussdo e elaboragdo de um desenho de curso produzido em
colaboracédo com Ana Julia e Béarbara.

Juliana é professora efetiva de francés da SEEDF ha seis anos. No ano de
2020, ela ocupava um cargo administrativo no 6rgéo. A docente possui graduacdo em
Lingua e Literatura Francesas. Ela declarou usar sempre as tecnologias digitais para
preparacao de suas aulas e em sala de aula com suas/seus estudantes. Para isso,
recorria ao computador e projetor. Juliana se sentia pouco preparada para a transi¢ao
ao ensino remoto, pois se preocupava com a interacdo em sala de aula e com o0s
fatores afetivos e emocionais. Juliana compartilhou informacdes e saberes por meio
dos dois questionarios propostos, da participacdo e discussdo em seis encontros, na
discusséo e elaboracdo de um desenho de curso produzido em colaboragdo com
Elisabete, Caroline e Camila e na producao da narrativa final.

Devido a pandemia de Covid-19, diversos decretos do Governo do Distrito
Federal foram publicados a fim de fechar os estabelecimentos educacionais e
comercias, em geral. Por essa razéo, as/os professoras/es nao estiveram em regéncia
por quase todo o primeiro semestre de 2020. A partir do més de junho de 2020, as/os
professoras/es foram convocadas/os a retomar suas atividades de docéncia, mas
desta vez, de forma remota. Assim, as/os professoras/es participantes desta pesquisa
entraram em transi¢cado do ensino presencial ao remoto no inicio do més de junho.

De 22 de junho a 10 de julho, as/os estudantes dos CILs entraram em fase de
ambientacdo a plataforma utilizada pelas/os professoras/es para postagem de
atividades e materiais, a saber, a plataforma Google Sala de Aula. A partir de junho
de 2020, a postagem de materiais e atividades nesta plataforma configurou como o

anico aspecto obrigatério demandado pela SEEDF para professoras/es e alunas/os.
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Ademais, cada CIL podia escolher se ofereceria igualmente aulas sincronas as/aos
estudantes com o uso de um recurso de videoconferéncia. As/os professoras/es
informaram a escolha do grupo de docentes de sua escola. No CIL onde trabalhavam
Ana Julia, Barbara, Caroline e Elisabete ficou estabelecido que seria realizado um
encontro sincrono por semana para cada turma, através da plataforma de
videoconferéncia Google Meet. Ja no CIL de Camila e Gustavo, que se localizava em
uma regido mais carente, decidiu-se que cada docente em conversa com as/os
suas/seus discentes faria a opcdo pelo mantimento ou cancelamento de aulas
sincronas por videoconferéncia. Tal escolha se daria de acordo com as possibilidades
e realidades de cada turma.

No Grafico 1 a seguir, apresento a participacdo das/os professoras/es nos
encontros realizados. Percebemos que no encontro do dia 6 de agosto de 2020, temos
uma alta adesdo das/os professoras/es. O encontro representava nossas Ultimas
discussdes sobre as possibilidades para a integracdo das tecnologias em aula, nesse
ensejo conversamos sobre 0s jogos e 0s seus devidos letramentos. Na apresentacao
do segundo encontro, no capitulo 3, podemos observar que esses letramentos eram
0S gque mais interessam as/os professoras/es quando foram questionadas/os a
respeito. Talvez por essa razédo, as/os professoras/es se engajaram para estarem
todas/os presentes.

Grafico 1 - Docentes por encontro

15dejunho 25dejunho 02dejulho 16dejulho 30dejulho 06 de agosto 13 de agosto

M Docentes por encontro

Fonte: Elaborado pela autora
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Observamos também uma menor adesé&o ao encontro de feedback. Isso se deu
devido ao fato de ser o Unico encontro com apenas uma semana de intervalo. Além
disso, tratava-se do encontro final com compartilhamento das narrativas finais, na data
apenas duas das professoras ja tinham finalizado e enviado suas narrativas. As
professoras ausentes justificaram o atraso na entrega de suas narrativas e a nao
participagdo nesse encontro devido a situac¢des de trabalho.

Na subsecdo seguinte, discuto as informacgdes presentes no questionario de

partida que foram importantes para as decisdes iniciais dos encontros.

1.4.3 Decisfes para 0s primeiros encontros

O questionario de partida me forneceu pistas para montar um cronograma
minimo inicial dos encontros, dado que me permitiu obter maiores informacgdes sobre
as expectativas e necessidades das/os docentes. Fiz uma pergunta com respostas
em escala Likert na qual deveriam marcar o quanto se sentiam preparadas/os para a

transicdo do ensino presencial ao ERE. O Grafico 2 a seguir demonstra as respostas.

Gréfico 2 - Preparacado das/os docentes para a transi¢cdo ao ensino remoto

Vocé se sente preparado/a para uma possivel transigdo do ensino presencial ao ensino on-line ou a distancia mediado por
tecnologias digitais?

Caroline (ndo)  Gustavo (ndo)  Camila (pouco  Juliana (pouco  Elisabete (um Barbara (um Ana Julia (bem
preparado/a) preparado/a) pouco pouco preparado/a)
preparado/a) preparado/a)

Fonte: Questionario de partida realizado pelo Google Formularios
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Tais respostas evidenciavam que a maior parte das/os professoras/es néo se
sentia em alguma medida preparadas/os para a transicdo ao ERE. Perguntei-lhes
ainda sobre suas necessidades mais imediatas no caso da implementacéao do ensino
remoto e dei as seguintes opcOes de resposta: compreender como utilizar as
ferramentas digitais para o on-line; refletir e discutir sobre as possibilidades de
integracdo das tecnologias digitais em uma perspectiva critica; revisar aspectos
tedricos; obter exemplos de préticas; outras necessidades ndo expostas acima. O

Grafico 3 a seguir traz as respostas das/os docentes.

Gréfico 3 - Necessidades mais imediatas das/os docentes na transi¢cdo para o ensino remoto

No caso dessatransigdo para o on-line, quais seriam suas necessidades mais imediatas para essa
implementagéo? Marque quantas respostas desejar.

Compreender como Refletir e discutir sobre as Revisar aspectos tedricos Obter exemplos de
Utilizar as ferramentas possibilidades de praticas
digitais para o on-line integrac&o das

tecnologias digitais em
Uma perspectiva critica

Fonte: Questionario de partida realizado pelo Google Formularios

As/os professoras/es demonstraram sobretudo desejar obter exemplos de
praticas, refletir e discutir sobre as possibilidades de integracdo das tecnologias
digitais em uma perspectiva critica e compreender como utilizar as ferramentas. Cinco
entre as/os sete docentes também desejavam revisar aspectos tedricos. Ademais,
outra resposta que me foi importante se referiu a disponibilidade para a leitura de
textos que as/os professoras/es tinham. Minha preocupacdo quanto a essa

disponibilidade se dava em virtude das demandas em suas escolas durante o
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momento pandémico. Todas disseram estar dispostos para leitura de alguns textos.
O Gréfico 4 a seguir mostra que a maioria das respostas apontava para dois ou trés

textos e as/os demais professoras/es responderam desejar ler mais do que trés textos.

Gréfico 4 - Disponibilidade para leitura das/os docentes

Caso sim, quantos textos?

Dois ou trés Quatro ou cinco Mais gue cinco

Fonte: Questionario de partida realizado pelo Google Formularios

Decidi assim criar uma pasta compartilhada no Google Drive na qual sugeri
alguns textos para as discussdes nos encontros e outros textos como leitura
complementar. Dessa forma, buscava contemplar todas/os. Além dos textos, a pasta
compartilhada no Google Drive continha nosso programa que era construido semana
a semana, sempre ao final de cada reunido e um documento com sugestdes de
recursos para uso nos diferentes letramentos digitais. Esse documento era atualizado
a medida que as/os professoras/es sugeriam recursos diferentes dos que eu trazia em
cada encontro.

As citadas respostas do questionario me mostraram que as/os docentes
gostariam de ter um espaco de fala, discussao de leituras e formacdo para a
integracéo das tecnologias digitais em suas aulas. Assim, tentei mediar os encontros
de forma a contemplar esses aspectos, sobretudo o espaco de fala a fim de que a
formacdao e a construcao de saberes pudessem ser colaborativas (SILVESTRE, 2016).
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1.4.4 Programa dos encontros

Conforme apresentado outrora, 0s encontros aconteceram a partir do dia 15 de
junho de 2020 de forma remota através do recurso de videoconferéncia Google Meet,
com professoras/es de lingua francesa da rede publica de ensino do Distrito Federal,
ou melhor, de dois dos ClLs do DF e uma professora que estava momentaneamente
trabalhando em func¢des administrativas da SEEDF. Aconteceram sete encontros com
duracéo aproximada de trés horas cada um, dos quais o ultimo deles foi um encontro
de feedback e de compartilhamento de experiéncias, como mostra o Quadro 2, a
seguir. Cada encontro teve uma temética especifica de discussao. Trés textos foram
compartilhados e discutidos durante os seis primeiros encontros. Abordamos,
especialmente, questbes ligadas a lingua(gem), ao letramento digital critico na
educacdo em linguas, ao ensino remoto emergencial e a formacéo colaborativa com
coconstrucao de saberes.

Para nossa primeira reunido, sugeri a leitura do capitulo um do livro
Letramentos Digitais (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016) a fim de que
pudéssemos discutir pontos importantes dos letramentos digitais. Discutimos sobre a
formacdo em TD das professoras presentes no dia, aspectos referentes aos
letramentos digitais e a forma como construiriamos o programa de N0SS0s encontros.
Acordamos que o montariamos no decorrer de nossas interacfes e de acordo com as
demandas situadas do grupo.

Motivada pelas respostas dos questionarios, sugeri nesse primeiro encontro
que pudéssemos ter nos demais encontros um momento de discussao e de reflexao
de préxis ligadas ao letramento digital critico, ou seja, 0 uso das tecnologias digitais
em uma perspectiva cidada e critica. Além disso, teriamos o0 segundo momento para
descoberta e exploracdo de ferramentas digitais e, finalmente, um terceiro momento
no qual discutiriamos o0 uso ressignificado de tais ferramentas para producdo de
desenhos de curso.

Ao final de cada encontro, decidiamos as orienta¢des para o encontro seguinte.
No Quadro 4 a seguir, apresento o programa final dos encontros com o tempo de
gravacao de cada encontro, o foco, a tematica e os recursos explorados em cada um

dos encontros.
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Encontro 1

Encontro 2

15/06

25/06

1:09:51

Encontro
principal:
2:57:31
Discussdo em
sala distinta
sobre o texto:
28:38

Apresentacde
s, discussédo
da ementa e

termo de
compromisso.
Letramento
digital.
Discusséo
sobre 0s
letramentos
digitais
evocados pelos
autores do
texto.

Que tipo de
formagdo  as/os
professoras/es
ttm em uso de
tecnologias
digitais para ir ao
on-line?

Letramentos digitais
e criticidade, como

podemos
ressignificar a
integragéo dos
recursos?

Quais
as/os
professoras/es
gostariam de
discutir?

recursos

Recursos para
videoconferéncia,
atividades

colaborativas na
nuvem; quadro.

Encontro 3

02/07

Encontro
principal:
2:41:13
Discussédo em
sala distinta
para
elaboracgéo do
desenho de
curso:
41:12

Discusséo
sobre 0s
multiletramento
s

e multimodalida
de discutidos
por Rojo no
video.
Retomada dos
letramentos em
multimidia em
Dudeney,
Hockly

Multimodalidade em
aula, como e por
que integrar
recursos
multimodais?

Peirum i2016i

Recursos multimidia
(nuvem de palavras,

cartas mentais,
infogréficos,

imagem)

Encontro Discusséo Em que medida @Recursos para
principal: sobre nossa concepgdo de | elaboragdo de
2:51:21 concepgdo de | lingua informa | revistas, livio e
Discussdo em | lingua e | nossas praticas? historia em
Encontro 4 16/07 sala distinta Ietlramento quadrinhos
para critico.
elaboracgéo do
desenho de
Curso:
28:15
Encontro Discusséo A partir dessa Recursos de edigdo
principal: sobre a | concepcao de | de video e audio.
2:57:51 concepgdo de | lingua que
Discussédo em | lingua como | ultrapassa a nogao
sala distinta discurso de cdédigo, quais
Encontro 5 30/07 para discuNtida por tran§formag6es_
elaboragdo do | Jord&o. vocé julga
desenho de necessarias em
curso: nossas praticas
32:00 como
professoras/es
lingua?



https://youtu.be/iDu6TvO4svU
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Quadro 4 - continuacdo

Encontro Discussédo De lingua do | Recursos para jogos
principal: sobre o texto de | opressor a lingua de
Encontro 6 06/08 2:31:49 Bell Hooks resisténcia e Ifigos:
0o que a lingua
significa para vocé?
Encontro Encontro de | O que vocé entende | Narrativa final
principal: feedback por formacéo
1:48:14 colaborativa? Vocé
Encontro 7 13/08 considera que

houve formacgéo
colaborativa?
Como?

Fonte: Elaborado pela autora

A seguir, discuto os principios éticos e de validade que guiaram a pesquisa-

formacdo nos seus diferentes momentos.

1.5 Principios éticos e de validade nos percursos da pesquisa

A axiologia néo faz referéncia apenas ao conjunto de procedimentos que
precedem a pesquisa (como termos e protocolos). Diversas/os pesquisadoras/es da
LA critica e das humanidades buscam ressignificar o que é ética em uma perspectiva
critica. Para elas/eles, a ética é também fazer pesquisa com e ndo somente sobre (B.
SANTOS, 2019), de forma a contribuir para a melhoria da vida social, visto que
“‘embora tecnicidades analiticas sejam parte necessaria de nossa pesquisa, elas nao
devem se converter em mera atividade técnico-cognitiva: nossas construcdes devem
objetivar uma vida melhor” (MOITA LOPES, 2006 p. 62).

Ressalte-se que a vida melhor ndo se constréi apenas pela/o pesquisador/a.
Primeiramente, porque “respostas dadas aos problemas s&o sempre solugdes
temporarias” (PAIVA, 2019, p. 23). Por outro lado, ndo ha uma espécie de salvador/a
que dara conta de todo um contexto, por isso a necessidade de colaboracgéo e agéncia

docente. Canella e Lincoln acreditam que

7

0 regulamento da pesquisa como construto ético € repensado e
reconfigurado pelas vozes daqueles que tradicionalmente s&o
marginalizados, bem como pela implantacdo de uma ciéncia social
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critica, cujos propoésitos sdo "unir-se", em vez de "conhecer e salvar’
(CANELLA; LINCOLN, 2017, p.174).

Desse modo, a ética pode tomar novas nuances, dado que “a ética radical da
critica é relacional e colaborativa”® (CANELLA; LINCOLN 2017, p. 173) e deve retornar
também para a sociedade. Esse retorno da pesquisa € um principio ético relevante e
caro para a LA atual. Paiva (2019) questiona a producéo de pesquisa em LA que se
restringe a critica e a exposicao de fragilidades do ensino publico sem que haja um
compromisso de retorno e dialogo com esse contexto. A autora acrescenta que esse
posicionamento é preocupante “pois a reflexdo desses pesquisadores aponta para
conclusdes niilistas sem saida e sem indicagdo de caminhos alternativos” (PAIVA,
2019, p. 24).

Além das vozes presentes na construcdo de caminhos, a ética envolve
esclarecimento sobre a pesquisa, 0 direito a privacidade e confidencialidade,
seguranca, integridade da pesquisa e metodologia sem tratamento experimental para
grupos de controle (PAIVA, 2019). Desse modo, para garantir que tais protocolos
também fossem respeitados, as/os docentes agentes da pesquisa receberam um
convite por escrito e deveriam manifestar seu interesse em fazer parte desta pesquisa-
formacao, como explicitado anteriormente. Quem optou por estar neste percurso foi
informada/o sobre as implicagdes da pesquisa e assinou um termo de consentimento
livre e esclarecido (APENDICE C), encaminhado por e-mail.

Ademais, faco a escolha metodologica de ndo hierarquizar os saberes da
dissertacéo, logo as interacdes, negociacdes e contribuicdes das/os professoras/es
compartilham espago com os saberes produzidos na academia. Entendo todos esses
saberes como validos e por isso, formam a construcéo de sentidos deste estudo do
inicio ao fim.

Sobre a validade da pesquisa, adoto a metafora do “cristal” de Richard citado
por Denzin e Lincoln (2006, p.19). O autor acredita que “os textos de géneros (estilos)
mistos do momento pos-experimental possuem mais de trés lados” por isso, o termo

triangulo n&o é o mais apropriado. O texto qualitativo, assim como o cristal,

7 Do original: Finally, research regulation as an ethical construct is rethought as reconfigured through
the voices of those who have been traditionally marginalized as well as through the deployment of a
critical social science whose purposes are to ‘join with,” rather than “know and save.

8 Do original: Rather, critical radical ethics is relational and collaborative.
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[...] combina simetria e substancia com uma infinita variedade de
formatos, de substancias, de transmutacdes [...] os cristais crescem,
mudam, alteram-se [...] Cristais sdo prismas que refletem
externalidades e refratam-se dentro de si mesmos, criando diferentes
cores, padrdes, exibicdes, que se lancam em diferentes direcdes.
(RICHARD, 1997, citado por DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 19).

Denzin e Lincoln (2006) acrescentam, ainda, que no processo de cristalizagao

a historia pode ser contatada a partir de diferentes pontos de vista.

Observada como uma forma cristalina, como uma montagem, ou ainda
como uma performance criativa em torno de um tema central,
podemos ampliar assim a triangulacdo como uma forma de validade,
ou como uma alternativa a esta. A triangulagdo € a exposicao
simultinea de realidades multiplas, refratadas. Cada uma das
metaforas “age” no sentido de criar a simultaneidade, e ndo o
sequencial ou o linear. Os leitores e as audiéncias sdo entdo
convidados a explorarem visdes concorrentes do contexto, a se
imergirem e a se fundirem em novas realidades a serem
compreendidas. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 20).

Assim, a variedade de pontos de vista e de material empirico agem como forma
de validacdo da pesquisa. Por isso, acredito que a metafora do cristal condiz com uma
pesquisa-formac&o com cocriacao de saberes.

A respeito da ética, como discutido, ela é relacional, é fazer junto, discutir, ouvir
as diferentes vozes e construir inteligibilidades. Por essa razao, este estudo foi guiado

por tais principios éticos que, ao meu ver, sdo primordiais.

1.6 Construcéo e organizacdo do material da dissertacao

O material da pesquisa compreende as respostas das/os professoras/es ao
questionario de partida, as interagfes nos encontros formativos que foram gravados,
a narrativa final e os desenhos de curso produzidos pelas/os docentes. Cada um
desses materiais € essencial para a confrontacdo dos discursos no processo de
cristalizacdo que discuti na se¢éo anterior.

1.6.1 Questionario de partida

Antes do inicio dos encontros, um questionario de partida foi construido. Este

questionario (APENDICE B) foi enviado as/aos professoras/es inscritas/as no dia 5 de
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maio de 2020. Ele foi elaborado no Google Forms e compartilhado por correio
eletrOnico e serviu, igualmente, para ratificar a inscrigéo e o interesse das/os docentes.

Ele objetivava, sobretudo, dar pistas para criacdo de um cronograma inicial
minimo dos encontros. Busquei fazer perguntas que evidenciassem o peffil
tecnobiografico das/os docentes e mostrassem suas necessidades e expectativas
para a formacdo. Questionei também a respeito de suas perspectivas de lingua(gem)

e formacéao docente.

1.6.2 Encontros gravados

Foram realizados sete encontros remotos pelo Google Meet, dos quais um
deles foi um encontro de feedback para discusséo da narrativa final e do desenho de
curso. Todas as reunides foram gravadas, pela opcédo de gravacdo da reunido do
Google Meet. Utilizamos alguns recursos durante os encontros, como enquetes
realizadas em sitios de enquete on-line, memes. Na apresenta¢édo de cada encontro,
no capitulo dois, ha a especificacdo dos recursos utilizados e algumas imagens com
0S respectivos recursos (como memes, enquetes em sitios on-line). Em nossas
sessdes, discutimos sobre concepcdes de lingua(gem), letramento digital critico na
educacdo em linguas, o papel e a importancia das tecnologias digitais na educacao,
a cocriacao de saberes e relatos de experiéncia pessoal, académica e profissional de
cada uma/um de nos.

Fui mediadora das discussoes, fazendo a sugestéo de trés textos para leitura.
Além disso, explicava sobre alguns recursos importantes para os diferentes
letramentos digitais a fim de discutirmos a sua integracdo em sala de aula em uma
perspectiva critica e discursiva. Os encontros foram idealizados de forma a privilegiar
a partilha de saberes entre as/os docentes e oferecer espaco para que se

manifestassem. Como Silvestre, entendo que é

[...] urgente que os programas de formag&do docente contemplem
espacos de fala dos/as professores/as, para que suas concepcoes,
valores e verdades também sejam problematizadas. E imprescindivel
proporcionar “espagos produtivos para os/as professores/as
repensarem suas crencas e valores e transformarem suas praticas”
(MATTOS, 2014, p. 134). Ressignificar e expandir conceitos e valores
sobre o que seja ensinar e aprender, qual é o papel do/a professor/a
e do/a aluno/a — inscritos em nossa biografia escolar (BRITZMAN,
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2003) — também ¢é parte importante do processo. Imprescindivel

também ¢é despertar a sensibilidade localizada para que o/a
professor/a consiga identificar e se comprometer com
problematizag@es relevantes em cada contexto sécio-histérico-cultural
em que atuar. (SILVESTRE, 2016, p. 66).

Assim, o espaco de fala das/os docentes foi privilegiado a fim de “despertar a
sensibilidade localizada” das/os docentes, no sentido de Silvestre (2016). Essa
sensibilidade foi possivel através das diversas interacdes, que muitas vezes
adquiriram um tom informal com o qual as/os professoras/es contavam suas diferentes
vivéncias.

Os encontros foram parcialmente transcritos de acordo com as falas e
tematicas de maior interesse para o estudo. Nos textos transcritos, tentei interferir o
minimo possivel de forma a manter o contetdo e preservar o contetudo das falas
das/os professoras/es. Contudo, escolhi fazer alguns ajustes de concordancia,
guando necessario. Além disso, ressalto que algumas repeticdes e marcadores de
discurso foram em alguns casos retirados, quando prejudicavam a compreensao das
falas em texto escrito. A informalidade das interacdes - quando assim aconteceu - é
mantida, visto que adotamos um tom de proximidade e amizade em nossas
interacfes. Desse modo, tentei ndo homogeneizar os textos em nome de um estrito
compromisso com a norma padrdo. Utilizo alguns codigos nas transcricbes, como

demonstrado no Quadro 5 a seguir.

Quadro 5 - Legenda das transcricdes
[...] Trecho suprimido

[1 Comentario adicionado
Negrito Enfase a um determinado trecho

Fonte: Elaborado pela autora

1.6.3 Narrativa final

No quinto encontro, solicitei que as/os professoras/es fizessem uma narrativa
final sobre suas experiéncias formativas, de modo que pudessem comecar a refletir
sobre seu percurso. Agendamos a entrega desse texto para o sétimo encontro, no dia

13 de agosto de 2020. Nessa data, fizemos uma sesséo de feedback na qual
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discutimos alguns pontos da narrativa final, compartilhamos relatos de experiéncias e
foram apresentados o desenho de curso.

Um roteiro para elaboracéo da narrativa (APENDICE D) foi enviado por correio
eletrbnico no dia 3 de agosto de 2020. No quinto encontro, e também por e-mail,
informei que a narrativa poderia ser elaborada em texto verbo-escrito ou em texto
multimodal. Essa sugestdo se deu de forma a possibilitar que as/os professoras
pudessem se expressar por meio de diferentes linguagens, conforme seu desejo e
possibilidade. Além disso, entendo que uma pesquisa que abordou sobre os diferentes
letramentos devia permitir a escolha criativa das/os agentes envolvidas/os,
entendendo que as expressdes de linguagem sao multiplas.

Uma das professoras optou por fazer sua narrativa final em video, haja vista
que abordamos sobre os diferentes letramentos e multimidias. Ela desejou
experimentar o género video e os diferentes recursos de gravacdo e edi¢cdo que
exploramos nos encontros. A narrativa dessa professora foi transcrita em sua
integralidade e seu conteudo é compartilhado nos capitulos trés e quatro, quando os
eixos tematicos da pesquisa sdo notadamente discutidos.

Como a producgéo desse material, objetivei fazer despertar a sua reflexao e
percepcao a respeito das implicagdes das nossas interagdes e negociacoes, a fim de
entendermos até que ponto o processo formativo influenciou a agéncia docente na
perspectiva da/o professor/a. Ademais, no roteiro da narrativa (APENDICE D), pedi
que fizessem um relato de sua trajetéria como estudante e professora/professor de
lingua francesa, ainda que ja tivéssemos feito diversos relatos a esse respeito em

nossas interagdes por videoconferéncia. Entendo, como Josso (2007), que

A historia de vida €, assim, uma mediag&do do conhecimento de si em
sua existencialidade, que oferece a reflexdo de seu autor
oportunidades de tomada de consciéncia sobre diferentes registros de
expressao e de representagdes de si, assim como sobre as dindmicas
gue orientam sua formagé&o. (JOSSO, 2007, p. 419).

Os relatos de vida e de formacé&o pessoal, académica e docente contados nesta
narrativa final, bem como nos encontros, representam, assim, um processo importante

na formacéo docente e pessoal.
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1.6.4 Desenho de curso

Em conversa com as/os professoras/es no primeiro encontro, acordamos que
elas/eles realizariam em grupo a producéo de desenhos de curso. O objetivo era que
pudessem cocriar possibilidades com as TD e pensar em desenhos que fomentassem
a formacéo de sujeitos criticos e (re)criadores de textos.

A partir do segundo encontro, realizado no dia 25 de junho de 2020, as/os
professoras/es foram divididas/os em salas distintas do Google Meet, no momento
final da nossa sessdo. Cada grupo elegeu sua teméatica para que discutissem seu
design. Dois temas foram pensados e escolhidos por elas/eles: consumo responsavel
e raca e género (com o subtema representatividade feminina negra nas lutas e nos
esportes mais elitistas).

O desenho de curso do tema consumo responsavel foi produzido por Ana Julia,
Barbara e Gustavo. Ja o design produzido sobre raca e género foi realizado pelas
docentes Camila, Caroline, Elisabete e Juliana. O desenho sobre consumo
responsavel foi construido em sua integralidade em francés. O desenho sobre raca e
género teve o planejamento redigido em portugués e os slides compartilhados foram
produzidos em francés, como se pode ver no capitulo trés onde os desenhos séo
discutidos.

Ao decorrer dos encontros, problematizei alguns aspectos do desenho que néo
pareciam claros, como a escolha dos recursos, as formas de interacdo, as producdes
intermediarias que as/os alunas/os poderiam elaborar para chegar ao projeto final.
Além disso, mostrei as professoras/es alguns projetos mediados pelas TD e
elaborados com algumas de minhas turmas, a guisa de exemplo.

Na nossa sessao de feedback, realizada no dia 13 de agosto de 2020, as/os
professoras compartilharam sua producdo e como chegaram nas escolhas que
fizeram. A producdo do planejamento do desenho foi elaborada pela ferramenta
Google Docs. O texto estava ha nuvem, assim as/os docentes podiam revisitar sua
producdo em outros momentos, caso o desejassem. O grupo que discutiu sobre raca
e género o fez algumas vezes. Por essa razao, ha mais elementos visuais presentes

em seu texto, como videos e diapositivos.
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1.7 Procedimentos para discussdo do material empirico

As negociacdes e interacfes presentes nos encontros, as informacgdes do
questionario de partida, o desenho de curso e a narrativa final figuram como o material
analisado para a construgcdo dos préximos capitulos. As gravacdes dos encontros sao
centrais nesta pesquisa-formacéo, por isso revi a totalidade das gravacbes duas
vezes. Na primeira visualizacdo, transcrevi os discursos que julguei relevantes para
responder as perguntas de pesquisa. Na segunda visualizacao, fiz a descricdo dos
encontros, que aparece no capitulo trés deste texto dissertativo. Apés as duas
visualizacdes, separei as falas das/os professoras/es por teméticas a fim de discutir
0os capitulos. Revisitei algumas outras vezes gravacdes pontuais para melhor
compreender aspectos que me tinham escapado nas duas primeiras visualizacoes.

Ademais, analisei a recorréncia das tematicas, comparando e separando 0s
demais discursos presentes nos questionarios e narrativas a fim de criar categorias
gue respondessem as perguntas de pesquisa. De igual forma, combinei os desenhos
de curso com as interacfes e negociacdes para sua criacdo nos diferentes encontros,
discutindo-os de acordo com os diferentes textos e com a minha perspectiva, dado
gue estive mediando os encontros e dialogando com as/os professoras/es durante
todo o percurso. Tais procedimentos pretendem, como na metafora da cristalizacéo,

combinar

[...] varias formas de andlise e géneros de representagdo em um texto
coerente. A cristalizacdo busca produzir uma interpretacdo densa e
complexa. Ele usa mais de um género de escrita. Ela implanta
multiplas formas de andlise, incorpora reflexivamente a subjetividade
do pesquisador no processo de investigagao e renega reivindicacdes
positivistas de objetividade (DENZIN; LINCOLN, 2017, p. 1313)°.

No capitulo trés a seguir, farei a apresentacdo dos sete encontros formativos
gue tivemos. Nao trago ainda as transcricdes e os demais textos do material empirico,
dado que a discussao e o entrecruzamento desse material serdo feitos nos capitulos

trés e quatro.

9 Do original: Crystallization combines multiple forms of analysis and genres of representation into a
coherent text. Crystallization seeks to produce thick, complex interpretation. It uses more than one
writing genre. It deploys multiple forms of analysis, reflexively embeds the researcher’s self in the inquiry
process, and eschews positivist claims to objectivity.
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2 NOSSO ESPACO PARA RESPIRAR: COMO SE DERAM NOSSOS
ENCONTROS?

Apés uma importante reflexdo sobre o que compartilharia do que fora realizado,
optei por trazer neste capitulo a apresentagcédo resumida dos encontros. Farei essa
apresentacao por considerar que as negociacgdes e interacdes presentes em nossas
reunides sao relevantes para esta pesquisa, bem como para a area de francés e da
LA. Cada subsecéao corresponde a um encontro. No inicio de cada uma delas, ha um
quadro-resumo com a duracdo da gravacao, as/os professoras/es que participaram
do encontro, a tematica que foi lancada para a discussdo, o texto e 0S recursos
discutidos.

Os diferentes textos, os recursos e materiais utilizados nas discussdes foram
sendo criados a medida que as necessidades iam aparecendo encontro apdés
encontro. Como apoio, em todos 0os encontros, eu trazia diapositivos com a tematica
em debate, perguntas problematizadoras, imagens, memes e explicacdes sobre
novos recursos. Os recursos explorados séo recursos descobertos em diferentes
meios. Parte deles ja fazia parte de minha praxis. Uma outra parte foi descoberta em
pesquisas efetuadas na Internet e na sugestado de atividades do livro Letramentos
Digitais (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, p. 206). Os diapositivos citados
objetivavam trazer o aspecto verbo-visual importante as pesquisas em tecnologias
digitais.

Nessa sessao, farei a apresentacdo resumida dos encontros, as decisoes,
discussoes realizadas e os recursos mobilizados. A discusséo e andlise dos saberes
produzidos em nossas negociacfes e interacfes serdo notadamente feitas nos

capitulos trés e quatro.
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2.1 Encontro 1: primeiras perspectivas

Quadro 6 - Quadro-resumo do encontro 1

e REROTRITGmD SR

DUDENEY,
HOCKLY e
OuE T e (ZE?GF)Q.U e
'15 de An,a Julia, fg;?:gsgr:://gs pesquisal as Videoconferéncia:
Me. 1095l e, ememusode  (PEESCES PRAdETES
2020 ! ’ tecnologias q » SKYPE,
Elisabete digitais para ir a0 dos appear.in, Gipsy
. letramentos
on-line? N
digitais).
Cap. 1, p. 15-
60.

Fonte: Elaborado pela autora

O primeiro encontro foi essencial para a constru¢cdo dos demais, posto que
nesse dado momento nos conhecemos e conversamos sobre Nnossos perfis pessoais
e formativos e sobre as nossas particularidades vivenciadas durante a pandemia. No
NosSso primeiro contato, falei sobre 0s percursos que me trouxeram ao estudo e
detalhes importantes da pesquisa, comentando a respeito do carater voluntario da
participacdo e sobre o termo de consentimento livre e esclarecido a ser assinado.
Enviei-lhes o dito termo por e-mail poucos dias depois, no dia 19 de junho de 2020.

Posteriormente, combinamos o formato dos encontros. Evidenciei que por se
tratar de uma formacao colaborativa, 0s momentos de discusséo e partilha seriam
essenciais. Perguntei o que desejavam discutir em nossos encontros, retomando,
assim, as perguntas do questionario. As professoras reforcaram o que ja tinham dito
no questionario, afirmando que gostariam de fazer leituras, discutir e explorar novos
recursos. Por isso, sugeri que pudéssemos ter nos encontros seguintes um momento
de discussdo de nossas praxis e da leitura sugerida, um outro com as descobertas
dos recursos e a discusséo de possibilidades de integracdo dos recursos em aula de
lingua francesa, construindo um desenho de curso. Ao final de cada encontro,
concordamos sempre negociar 0 texto e 0s recursos a explorar nos encontros

seguintes.
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Figura 2 - Negociacao do funcionamento dos encontros

Discusséo do texto
e da tematica em
debate

Tomada de deciséo Negociagao do Descoberta e
para o encontro funcionamento dos discussdo de
seguinte encontros NovVos recursos

Discusséao do
desenho de curso

Fonte: Elaborada pela autora

As professoras falaram de sua formacgéo para o uso de tecnologias digitais e

sua preparacao para o on-line, motivadas pelas seguintes perguntas:

1. Que tipo de formacgéao vocé possui em uso de tecnologias digitais para ir ao
on-line?

2. Vocé acredita poder compartilhar seus saberes?

Conversamos sobre o carater colaborativo da pesquisa. Por isso, apontei que
gostaria de deixar nossos documentos abertos no Google Drive, a fim de
colaborarmos nas descobertas de novos recursos e textos. Discutimos sobre a
escolha da lingua a ser usada nos encontros. Todas as professoras que se
manifestaram disseram preferir gue mantivéssemos o0 encontro em portugués, posto
gue os textos seriam em portugués. Além disso, uma das professoras disse se sentir
mais a vontade para se expressar em portugués.

Discutimos sobre a importancia que as professoras atribuiam ao uso das
tecnologias em aula. Elas responderam e comentaram sobre o0 uso que faziam das
diferentes tecnologias digitais em suas praxis. Lemos juntas um trecho do livro
Letramentos Digitais (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 65), o box 2.2 que
trata sobre certas crencas de professoras/es. Compartilho o citado box na Figura 3 a

sequir.
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Figura 3 - Box Ensinar com as tecnologias de Dudeney, Hockly e Pegrum (2016)

BOX 2.2 PRECISO ME PREOCUPAR EM ENSINAR COM AS NOVAS
TECNOLOGIAS?

A seguir, algumas crengas comuns mantidas por professores preocupa-
dos com as novas tecnologias. Yocé se reconhece em algumas delas?

“As tecnologias digitais substituirdo a pedagogia.” De modo algum!
Conte(ido e pedagogia vem antes da tecnologia. Precisamos definir nos-
so contelido e metas pedagégicas antes de determinar se nossos alu-
nos vao usar canetas ou teclados, escrever ensaios ou blogs, desenhar
cartazes ou criar videos.

“As tecnologias digitais substituirdo o ensino presencial.” A apren-
dizagem presencial e online tém, cada qual, suas vantagens. Todas as
pesquisas recomendam esmagadoramente modelos mistos de aprendiza-
gem, que capitalizem suas virtudes complementares (cf. box 2.1).

“As tecnologias digitais dispensardo os professores.” Em algumas
abordagens educacionais comportamentais de ensino, isso é possivel
até certo ponto. Ja nas abordagens colaborativas contemporaneas.
espagos de aprendizagem digital podem substituir apenas parcialmente
salas de aula fisicas, mas tanto professores gquanto estudantes estarao
sempre muito presentes, interagindo nesses espagos.

“As tecnologias digitais ndo foram desenhadas para a educagdo.”
Isso € verdade, mas as tecnologias podem ser eficientemente reorien-
tadas para a educacdo por professores que as integrem em seu CPCT.

“As tecnologias digitais causam retardos e falhas” As vezes, sim.
Geralmente quando introduzimos novas tecnologias, pode se dar uma
reducdo temporaria na velocidade para fazer o que estamos acostu-
mados a fazer de maneira analégica. As vezes, as tecnologias também
falham — algo que se aplicava aos gravadores k-7 e aos projetores, as:
sim como se aplica aos computadores e projetores digitais. Professores
experientes tém sempre um plano B.

5 comegam a considerar viciantes essas experiéncias de aprendizagem!

“Alunos sabem mais de tecnologias digitais do que os professo-
res”” A despeito de expressdes equivocadas como nativos digitais e
geracdo internet, as habilidades digitais dos estudantes sao irregulares
e muitos deles carecem de apoio para pederem usar a tecnologia com
objetivos educacionais (cf. box 1.2). Contudo, os estudantes com ha-
bilidades tecnolégicas mais avangadas podem ser empoderados para.
desempenhar papéis vitais (como assessores em tecnologia) em produ:
tivas parcerias de aprendizagem com professores (os especialistas em
contelido e pedagogia). Isso se liga aquilo que Marc Prensky chama
de pedagogia parceira em seu livro de 2010, Teaching Digital Natives.
Como professores, podemos moldar uma aprendizagem continua, as-
sim como incrementar o componente tecnoldgico de nosso CPCT por
meio da experiéncia pratica, que pode até incluir aprender tecnologia
com nossos alunos.

“Os estudantes vio querer usar tecnologias digitais o tempo todo.”
Varios levantamentos demonstraram que a maioria dos estudantes pre-
fere uma quantidade moderada de tecnologia em sua propria educagio,
mas eles realmente se ressentem com politicas educacionais arbitrarias
que os excluam da riqueza dos recursos online e dos canais de co-
municacdo — as redes pessoais de aprendizagem incipientes deles (cf.
box 1.10) — gue estdo acostumados a acessar fora da sala de aula em
celulares ou outros dispositivos.

“Professores ndo conseguem alcangar treinamento suficiente em
tecnologias digitais.” Mesmo sendo verdade que a formagdo do profes-
sor sd recentemente comegou a enfocar as tecnologias digitais, cursos
de formagdo continua estdo se tornando mais comuns. Mesmo assim. a
maioria dos professores aprendem conteido acerca das novas tecnologias
também por muitos outros meios: experimentando uma ferramenta por vez
e construindo gradativamente um repertério, aprendendo com estudantes
digitalmente habilitados e, acima de tudo, buscando ideias e apoios por
meio de suas redes pessoais de aprendizagem (cf, no cap. 4, "Construir
e manter redes pessoais de aprendizagem’). Assim que se ddo conta de
todas essas chances de enriquecimento de suas aulas, muitos professores

Fonte: Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 65)

Cada docente comentou sua opinido sobre as crencas apresentadas pelos
citados autores, acrescentando sua posi¢cdo diante de cada argumento abordado.

Apods essa primeira discussao, projetei a citagdo a seguir e pedi que a comentassem.

A ideia de que as tecnologias ndo sdo neutras, mas que ao contrario,
sao politicas, ja esta bem estabelecida (SELWYN, 1986). Portanto, o
trabalho critico luta para desenvolver uma melhor compreenséo das
guestbes de poder, controle, conflito e resisténcia que cercam
qgualquer uso da tecnologia na educacdo. Colocado de forma mais
clara, estudos criticos do uso da tecnologia na educacdo precisam
levar em conta o conflito social sobre a distribuicdo de poder
(SELWYN, 2017, p. 19).

As professoras Elisabete, Camila e Ana Julia comentaram a citacdo
exemplificando com discussdes sobre politicas educacionais recentes. No segundo
momento, passamos para a exploragdo dos recursos. Eu tinha trazido algumas
sugestdes, mas Ihes perguntei o que prefeririam abordar. Desse modo, comentamos
os recursos de videoconferéncia Google Meet, Zoom, Skype, appear.in, Gipsy. As
professoras disseram desejar a retomada da discussao dos recursos Zoom e Google
Meet no nosso encontro seguinte. Aléem disso, sugeri que comentassemos sobre as

ferramentas de quadro branco e do Google Suite. Negociamos o melhor dia e horario
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para realizacdo do encontro seguinte e o texto para leitura. Acordamos continuar a
discussdo do mesmo texto, pois se tratava de um texto mais extenso, com muitos

pontos relevantes para a discussao.

2.2 Encontro 2: letramentos digitais e criticidade

Quadro 7 - Quadro-resumo do encontro 2

Videoconferéncia:
Google Meet,e

DUDENEY, Zoom.
HOCKLY e Ferramentas
Er_1co_ntro Letramentos PEGRUM colaborativa;: do
p2r|g$|p3€:ll Ana Al cligfils & é:gqlL%aD:s Ent?u%?glenﬁ\lljgreﬁ de
25 de Dis.cuéséo Camila, criticidade, implicacoes aIavricls etc.:10
i el em grupo Canline, GO TEIETS (UrFT)1 qu%dro Meﬁtimeter Wo.;)clap
2020 Sobre o Elisabete, ressignificar a dos e Answer1Gar den
. Juliana integracdo dos ‘
texto: [ECUISOS? Ietrgr_ne_ntos Recursos para
28:38 ’ digitais). quadro branco:
Cap. 1, p. Classroom Screen,
15-60. Jamboard e
Microsoft White
Board.

Fonte: Elaborado pela autora

A fim de alinhar os encontros com nossas expectativas, relembramos sobre
nossas decisfes do encontro passado e propus a constru¢cdo do desenho de curso,
explicando brevemente o seu objetivo. As professoras avaliaram o texto lido por
intermédio da ferramenta online Answergarden, que possui layout em lingua inglesa.
Isso foi citado as/aos professoras/es. No entanto, discutimos outras ferramentas que
estavam também em francés. A Figura 4 a seguir mostra as palavras digitadas

pelas/os professoras/es sobre sua visdo do texto.

10 Links dessas ferramentas de enquete: https://answergarden.ch/create/, https://www.wooclap.com/fr/,
https://www.mentimeter.com/app.
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Figura 4 - Avaliacdo do primeiro texto lido por parte das/os professoras/es
AnswerGarden ™ + Q e ?

Como voce avalia o texto lido?

I Type your answer here... I Submit

imprescindivel
muito bom  pem informativo

informativo

Interessante muito pertinente

Fonte: Answer garden

As docentes foram separadas em salas distintas para a discusséo do texto, um
trio (Elisabete, Camila e Juliana) e uma dupla (Caroline e Ana Julia). Nos grupos, as
professoras discutiram sobre redes sociais, tecnologias digitais em aula, o uso que
as/os jovens fazem das TD e suas dificuldades, a nocdo de nativas/os digitais,
conhecimento e relagéo de poder, letramento intercultural, questdes de raca e género,
livro didatico e valoracéo de culturas. Em sua volta a sala principal, elas sintetizaram
suas discussdes e as demais professoras enriqueceram a discusséao, trazendo suas
perspectivas sobre os temas abordados, com seus relatos de experiéncias em paises
franc6fonos, discussdes sobre variages linguisticas valorizadas e nao valorizadas,
entre outros temas.

De modo a continuar e fomentar a discussao, trouxe uma citacdo do texto,
apresentada no diapositivo de apoio. Tratava-se do box 1.2 do livro Letramentos
Digitais (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2006, p. 25) que abordava o conceito de
nativas/os digitais. As professoras comentaram as dificuldades com os letramentos
digitais elementares de suas/seus estudantes, como a inabilidade de abrir o e-mail
institucional que permitia o acesso as aulas. Além disso, Camila acrescentou sobre o

duplo problema de sua escola, de ordem socioeconémica. Aléem da auséncia dos



61

letramentos digitais basicos necessarios, muitas/os estudantes ndo possuiam o0s
dispositivos digitais de acesso as aulas.

As professoras responderam uma enquete pela ferramenta Mentimeter sobre
quais dos letramentos digitais lhes interessavam mais. Refiro-me a letramentos
digitais segundo a taxonomia proposta pelos autores do texto em discussao. Pretendia
com essa enquete ter uma ideia dos letramentos e recursos a explorar nos encontros

seguintes. A Figura 5 a seguir ilustra as respostas obtidas.

Figura 5 - Enquete sobre os letramentos digitais de interesse das/os participantes

. . . . ol Mentimeter
Qual dos letramentos digitais mais te
interessam?
4
1
Letramento Letramento Letramento Letramento Letramento Letramento Outro 7
em em jogos em rede participativo (remix) em e
multimidia informacdao -

Fonte: Mentimeter

Em um segundo momento, exploramos alguns recursos, como acertado no
encontro anterior. Falamos sobre as ferramentas de videoconferéncia Google Meet e
Zoom. Ana Julia explicou brevemente sobre a ferramenta Teams, Juliana e Caroline
deram sugestfes de uso do Google Meet, comentando sobre algumas extensfes do
Chrome gue melhoravam a época a usabilidade da ferramenta nas aulas remotas.
Discutimos sobre as ferramentas colaborativas do Google Suite e seus possiveis usos
em aula remota, 0s recursos para enquete Mentimeter, Wooclap e AnswerGarden e
as ferramentas para quadro branco Classroom Screen, Jamboard e Microsoft White
Board.

No dltimo momento, comecamos a discussdo do desenho de curso.

Exemplifiquei a proposta com alguns projetos elaborados com minhas turmas, como
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0 apresentado no artigo Formacao colaborativa de professores/as de francés para a
construcdo de préticas transformadoras (FIGUEREDO; MASTRELLA-ANDRADE,
2020). Acertamos que as discussOes e a criagdo do desenho seriam realizadas na
parte final dos encontros formativos e que o objetivo era termos um espaco de reflexao
sobre alternativas para a integracdo das tecnologias que néo se limitasse ao aspecto
instrumental. Ademais, sugeri que pensassem em temas ligados a educacéo cidada
e critica. Desse modo, as professoras sugeriram alguns temas de seu interesse, tais
como sustentabilidade, saneamento basico e questdes relacionadas a raca e género.

Sugeri que se dividissem em grupos de interesse. Na primeira divisao,
Elisabete e Camila ficaram responsaveis pelo desenho sobre sustentabilidade e
saneamento basico. Juliana e Caroline escolheram falar sobre questdes ligadas a raca
e género. Ana Julia preferiu pensar no tema e dizer no encontro seguinte, uma vez
que Barbara e Gustavo ndo estavam presentes. Ela disse que entraria em contato
com a professora e o professor para escolherem juntas/os.

Para o encontro seguinte, acertamos continuar a discussao do capitulo um de
Dudeney, Hockly e Pegrum (2016). Abri o documento online que continha o programa
em construcdo para decidirmos a data e horario do encontro seguinte e 0s recursos
que explorariamos. Elas preferiram manter os encontros as quintas-feiras e optaram
por explorar alguns recursos necessarios para o letramento remix, segundo a
taxonomia dos autores do texto em discussdo (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM,
2016). Desse modo, sugeri vermos recursos para criacdo e edicao de multimidia, pois

sdo necessarios para o letramento remix*:.

11 L etramento remix: habilidade de criar novos sentidos ao samplear, modificar e/ou combinar textos e
artefatos preexistentes, bem como de fazer circular, interpretar, responder e construir sobre outras
remixagens no interior das redes digitais (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 55).
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Quadro 8 - Quadro-resumo do encontro 3
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DUDENEY,
HOCKLY e Criacéo de
PEGRUM nuvem de
(2016). Da palavras:
pesquisa as nuagesdemots.f
implicacdes r;
(Um quadro nuagedemots.c
i dos 0; wordart.com;
principal: .Ie_trqmentos tag>§ed(~).com.
2:41:13 Ana Jilia ' . digitais), p. 15- Criacao de
Di s cu -sséo Barbara ' Multimodalidade 60. Sugestao cartas
12 de em sala Caroline1 em aula, como e do video mentais'?:
junho de distinta para Elisabeté por que integrar Multiletrament = Framindmap e
2020 elaboracao Gustavo é recursos 0S - Ent.revista C_oqgle.
do desenho Juliana multimodais? com Rojo para . Edicdo de
de curso: (0] Programa_ imagem com
41:12 ' Pesco e Pnaic = texto impresso:
' da SME Canva.
Campinas Criagdo de
(public. 23 de infograficos?s:
maio de 2019). Easelly,
Disponivel em: Infogram e
https://youtu.b Canva
e/iDu6TvO4sv
U

Fonte: Elaborado pela autora

No inicio do encontro, comentamos sobre nossas discussfes dos encontros
anteriores, haja vista que Gustavo ingressara pela primeira vez em nossas reunioes.
Desse modo, a fim de contextualizarmos nossas discussdes até entdo, comentamos
rapidamente a definicdo de letramentos digitais dos autores do texto em debate. A
seguinte citacdo foi projetada em um diapositivo: “habilidades individuais e sociais
necessarias para interpretar, administrar, compartilhar e criar sentido eficazmente no
ambito crescente dos canais de comunicacao digital” (DUDENEY; HOCKLY;
PEGRUM, 2016, p. 17). Além disso, relembramos o contetdo do video do Youtube de
uma entrevista de Rojo (2019) sobre multiletramentos, do qual Ihes sugerira a

visualizagéo, por um e-mail enviado alguns dias antes do nosso encontro.

12 | ink das ferramentas de criacdo de cartas mentais: https://framindmap.org/c/login, https://coggle.it/.

BLink das ferramentas de criacdo de infograficos: https://www.easel.ly/, https://infogram.com/ e
https://www.canva.com/.
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De modo a compartilharmos nossas vivéncias com 0 ensino remoto e o
teletrabalho, uma pergunta sobre a experiéncia com o momento pandémico e a
respectiva atividade docente de cada uma/um foi lancada. As/os professoras/es
apresentaram uma seérie de situacOes adversas vividas, preocupacdes com as
dificuldades de suas/seus estudantes e mesmo expectativas para 0 momento pos-
pandémico. Para concluir a discussdo sobre a tematica, compartilhei 0 meme da
Figura 6 a seguir que ilustrava as diferentes tarefas agregadas a atividade docente

durante a transic&o para o0 ensino remoto.

Figura 6 - Meme sobre as tarefas das/os professoras/es na pandemia

REDATORA. DIGITAL JNFLUENCER, EDITORA DE
VIDEOS, APRESENTADORA...

Fonte: Instagram @drauzio.sincero

Ap0s a partilha em relagédo ao teletrabalho e o ERE, discutimos sobre nossa
compreensao do letramento multimidia, exposto pelas/os autores do texto lido.
Elisabete e Gustavo comentaram suas visdes do termo, contextualizando com sua
vivéncia como professora e professor de lingua francesa. Discutimos em seguida, a
seguinte citagdo: “os estudantes tém de aprender ndo apenas a entender, mas a criar
mensagens multimidia, que integram textos com imagens, sons e video que se
ajustem a uma variedade de propdsitos comunicativos e alcancem uma gama de
publico-alvo” (DUDENEY, HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 29). A citacdo foi seguida da
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pergunta: Qual a importancia de ensinar com e para 0 uso dos recursos multimidia/
multimodais?

Caroline, Barbara, Elisabete, Gustavo e Juliana disseram concordar com a
citacdo e argumentaram que as/os estudantes mobilizavam mais habilidades para
criagdo de textos multimodais do que no texto impresso dada a criatividade que
possuiam para isso. Exemplificaram abordando a criagdo que suas/seus estudantes
faziam de figurinhas do WhatsApp, de memes e a publicacdo desses textos
multimodais gracas as possibilidades da Web 2.0. Concluiram que € fundamental a
orientacdo das/os docentes nesse contexto. Para finalizar, discutimos o diagrama da
pedagogia dos multiletramentos mostrado no video de Rojo, compartilhado por e-mail,
conforme mencionado anteriormente.

Em um segundo momento, discutimos ferramentas para edicdo de imagens,
infograficos, nuvem de palavras e cartas mentais. Para nuvem de palavras, vimos as
seguintes  ferramentas:  nuagesdemots.fr; nuagedemots.co;  wordart.com;
tagxedo.com. Os recursos de cartas mentais, discutidos foram o Framindmap e o
Coggle. A fim de fazer a edicdo de imagem com texto, exploramos a ferramenta
Canva. Para infogréaficos, conversamos sobre as possibilidades dos recursos Easelly,
Infogram e Canva. As professoras Ana Julia e Barbara citaram o uso que faziam de
alguns dos recursos, Elisabete por sua vez opinou sobre as vantagens do uso de
infograficos.

No tempo final que nos restava, as/os professoras delimitaram novamente o
tema do seu desenho. Os grupos foram reorganizados por sugestdo de Barbara e
anuéncia das/os demais. Pensamos em montar apenas dois grupos para que, ainda
gue uma/um das/os integrantes se ausentasse, pudéssemos prosseguir as
discussbes. Com a reorganizacdo, os grupos foram compostos de trés e quatro
pessoas. Ana Julia, Barbara e Gustavo se decidiram pelo tema consumo responsavel.
Caroline, Elisabete e Juliana optaram por raca e género. Camila que se ausentou
nesse dia, escolheria o seu tema de preferéncia dentre os dois escolhidos no encontro
seguinte.

As pessoas de cada grupo foram divididas em salas diferentes do Google Meet
a fim de que discutissem seus desenhos e a integragao das ferramentas on-line que

abordamos. Um documento do Google Docs foi compartilhado com as professoras/os
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de modo que ali escrevessem suas ideias de tarefas e projeto. Os grupos discutiram
suas primeiras possibilidades de tarefas. Caroline. Elisabete e Juliana delimitaram
ainda mais o seu tema, apos interagirem sobre seus relatos como mulheres e negras.
Assim, decidiram construir seu desenho sobre os esportes elitistas e mulheres negras.

ApGs aproximadamente quarenta minutos de discusséo, todas as professoras
se reuniram na sala principal de modo a negociarmos as decisdes para nosso
encontro seguinte. Acordamos fazer a leitura do texto As lentes do discurso:
Letramento e criticidade no mundo digital (JORDAO, 2007). Sobre os recursos,
as/os professoras/es escolheram discutir ainda sobre recursos multimidia para
producdo e edicdo de revista. Acrescentei que traria também recursos para
elaboracdo de histéria em quadrinhos e livros. As/os professoras/es pediram o

compartilhamento dos diapositivos utilizados no encontro. Enviei-lhes no dia seguinte.

2.4 Encontro 4: nossa concepc¢éao de lingua

Quadro 9 - Quadro-resumo do encontro 4

JORDAO, C. M. Publicacdo de

Encontro documentos4:
principal: . . s _Ientes il Calameo.
2:51:91 Ana Julia, Camila _ discurso: Elaboracio de
Discussédo em (p_resente_: 995_30 = G2 med'd? Le_t_rqmento € revista e livro®®:
sala distinta minutos |n|C|a|s), nossa concepgao cr|t|C|dad_e_no Madmagz e
para elaboraco C_arollne, de lingua |[1f_orma mundo (_jlgltal. Flipsnack.
do desenho de Ellsabete_, nossas praticas? Campinas: Criacio de
cUrso: Gustavo, Juliana Tre}balrlos_ em histéria. em
28:15 -G quadrinhos?é:

Hpllient, 2007, Story board That.

Fonte: Elaborado pela autora

Nesse encontro, problematizamos sobre as vivéncias das/os professoras no
ERE. As/os professoras/es manifestaram suas opinides e perspectivas sobre suas
escolas de docéncia e concluiram sobre a importancia da abertura a mudancas e

adaptacdes contextuais. Mais uma vez, a professora Camila e o professor Gustavo

14 Link do sitio de publicagdo de documentos: https://pt.calameo.com/.

15 Link das ferramentas de criacdo de revista e livro exploradas: https://madmagz.com/fr e
https://www.flipsnack.com/bp/,

16 |ink da ferramenta de criacdo de histérias em quadrinhos: https://www.storyboardthat.com/pt.
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https://madmagz.com/fr
https://www.flipsnack.com/bp/
https://www.storyboardthat.com/pt
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interagiram sobre a situa¢ao de caréncia socioeconémica de alunas/os de sua escola,
trazendo exemplos de como tais estudantes estavam sofrendo pela disparidade de
oportunidades.

ApOs retratar suas primeiras experiéncias no ensino remoto, discutimos o texto,
que foi muito bem avaliado pelas/os docentes presentes. Lancei a seguinte tematica
de debate: “Em que medida nossa concepgéao de lingua informa nossas praticas? .
Seguida dessa tematica, sugeri uma partilha de nossos relatos como estudantes de
lingua adicional francesa, com as seguintes perguntas: “O que foi aprender lingua
francesa para vocé? Quais foram as consequéncias dessa aprendizagem para sua
vida?”

Compartilhamos nossas experiéncias, fazendo a relacdo com o texto lido.
Discutimos sobre a importancia de refletir sobre a concepcao de lingua que nos guia
e a ingeréncia que essa concepcado exerce em nossas praxis docentes,
compreendendo que as formas pelas quais fomos ensinados acabam por refletir em
nossas praticas em aula. Por isso, a percepcado critica com relacdo a isso é
fundamental. A professora Caroline nos sugeriu a citagao “é na lingua, particularmente
na lingua estrangeira, que nos deparamos mais abertamente com nossa alteridade,
que encontramos e confrontamos o diferente” (JORDAO, 2016, p. 28) para a
discussao, tecendo comentarios sobre ela.

Projetei outra citacdo: “a linguagem constroi as realidades/verdades que
conhecemos: ela nos possibilita interpretar as realidades que percebemos no mundo
e assim elaborar nossas verdades sobre ele” (JORDAO, 2016, p. 21), exemplificando
com casos hoticiados a época e os diferentes discursos produzidos na web 2.0. A
docente Elisabete apresentou igualmente um outro trecho em que a autora citava
Edgar Morin e comentou sobre acontecimentos mundiais que reverberaram
globolocalmente.

ApOs esse primeiro momento de debate, conversamos sobre as ferramentas
para elaboracéo de textos multimidia, como o Calameo (publicacédo de documentos),
a Madmagz (redacéo e publicacéo de revista, jornal ou livro colaborativos), a Flipsnack
(criac&o e/ou publicacao de livro ou revista) e o Story board That (criagéo e publicacao
de historias em quadrinhos), exemplifiquei com usos que ja fizera de algumas dessas

ferramentas.
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Na fase final de nosso encontro, acordamos discutir o desenho de curso. Antes
do encontro, eu fizera algumas perguntas em seus textos, na fun¢cdo comentarios do
Google Docs, de modo a provocar o aprofundamento de suas discussdes em alguns
pontos, tais como a introducdo do tema, o publico, as etapas/tarefas. As/os
professoras/es discutiram sobre as possibilidades para seu desenho. Camila,
Caroline, Elisabete e Juliana escolheram definitivamente seu subtema, cujo titulo foi
Representatividade feminina negra nas lutas, dentro do tema raca e género.

Ao final do encontro, negociamos sobre a reunido seguinte. Ana Julia informou
seu provavel atraso no quinto encontro, dado que trabalharia as 16h. As/os demais
participantes indicaram a possibilidade de inicio as 16h30, de modo que Ana Julia ndo
perdesse muito tempo de discussdo. Assim, marcamos a reunido nesse horario. A
respeito dos recursos, a excecédo de Caroline que desejava discutir sobre ferramentas
de jogos naquele dia, todas/os as professoras/es sugeriram o debate sobre os
recursos para edi¢cdo e publicacdo de audio e video, pois, enfrentavam dificuldades
com essas ferramentas, bem como suas/seus alunas/os.

Como texto para debate, decidimos continuar com a discussdo de Jordao
(2007), uma vez que concordamos ainda haver muitos pontos relevantes a abordar.
Enfim, sugeri fazermos um encontro de feedback em agosto, sugestdo com a qual

as/os professoras/es concordaram.

2.5 Encontro 5: transformacdes em nossas praxis a partir da compreenséao de

nossas concepcdes de lingua
Quadro 10 - Quadro-resumo do encontro 5

A partir dessa
concepcgao de

Encontro lingua que J?AEIIDQ]?G'SC&()M'
principal: ultrapassa a discurso:
2:57:51 . . nocgao de codigo, : Recursos de
. = Béarbara, Camila, : Letramento e o .
Discussédo em ) quais e edicdo de video e
o Caroline, ~ criticidade no -
sala distinta ; transformacdes S audio: VLC, OBS
= Elisabete, P mundo digital. g
para elaboracao ; vocé julga . Studio e Shotcut.
Gustavo, Juliana o Campinas:
do desenho de necessarias em
) . Trabalhos em
Curso: nossas praticas A
. Linguistica
32:00 como .
Aplicada, 2007.
professoras/es de
lingua?

Fonte: Elaborado pela autora
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As/os professoras/es iniciaram o encontro comentando sobre as experiéncias
e dificuldades vivenciadas durante sua semana, especialmente sobre sua
preocupacdo com praticas de plagio e a traducdo de textos completos através de
recursos online de tradug¢ao, como o Google tradutor. Ademais, pensaram em formas
de evitar o plagio e estimular produ¢gdes mais complexas e elaboradas.

Fizemos a sintese do encontro anterior, bem como de nossas escolhas para o
encontro do dia. Para a introducéo do texto, falei sobre a linguistica aplicada e seu
campo de estudo, mostrando um quadro-resumo de algumas concepcbes de
linguagem informadas pela linguistica: linguistica formal (estruturalismo e gerativismo)
e linguistica funcional (sociolinguistica, analise do discurso, linguistica textual).

Discutimos o seguinte trecho de Jordao sobre concepcdes de lingua:

Ora entendida como cédigo estruturador do pensamento, ora como
sistema interpretativo do mundo, a lingua passou a ser concebida por
alguns pés-estruturalistas (como Foucault e Derrida, por exemplo)
como discurso, como sistema de construcado de sentido, ao invés de
cbdigo transmissor de sentidos exteriores a ela. Isso significa dizer que
a percep¢do ndo apenas da lingua, mas da realidade e de nossa
relagdo com o mundo séo diferentes na visao de lingua como discurso
e de lingua como codigo. A maneira como entendemos o0 mundo
influencia nossas concepg¢des educacionais e, evidentemente,
condiciona determinadas perspectivas diante do papel das linguas na
formacéo das pessoas. (JORDAOQ, 2007, p. 20).

Tendo a citacdo como ponto de partida, abordamos a seguinte tematica de
debate: a partir da discussdo de concepcdo de lingua que ultrapassa a nocao de
cadigo, quais transformacdes vocé julga necessarias em nossas praticas como
professoras/es de linguas? As/os professoras/es Camila e Elisabete comentaram
sobre suas perspectivas e a forma pela qual se viam construidas pelo duplo
paradigma, estruturalista e pds-estruturalista, concluindo que buscavam superar as
praxis condizentes com a lingua como codigo, mas era um processo.

Uma nova pergunta sobre como entendiam a concepc¢édo de lingua como
discurso foi posta, a fim de fomentar o debate. Barbara e Gustavo expuseram suas
vis@es, que eram convergentes, cada docente relatou suas histérias de aprendizagem
com a lingua francesa. O professor ainda acrescentou novas problematizagdes sobre
a dificuldade de focar sempre em uma perspectiva discursiva, sobretudo no que se

refere ao recorrente silenciamento de suas/seus docentes. Nesse ponto, eu e
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Elisabete comentamos a respeito, trazendo novas nuances ao debate. Além disso,
Gustavo disse se inquietar com o fato de n&o ser simples achar um meio termo entre
cultura, interacdo, comunicacdo sem abandonar as questdes gramaticais, pois julgava
importante. As professoras Camila, Elisabete, Juliana e eu interagimos com Gustavo
a respeito dessa temética e criamos novos sentidos e inteligibilidades.

Apés a discussao do texto, abordamos os recursos de edi¢do e publicacdo de
audio. Como recurso de conversao de som e video, exploramos o VLC. Por sua vez,
Juliana sugeriu o Audacity para edi¢cbes de audio. Para gravacdo de tela, vimos o
programa OBS Studio. Logo, a docente Barbara sugeriu a op¢ao da tecla Windows +
G, presente na versao Windows 10, que segundo ela funcionava para o mesmo fim.
Gustavo compartilhou sobre uma extensao para baixar videos da Internet, chamada
Video Download Helper. Em seguida, discutimos sobre postagem de video pelo
Youtube. Por fim, exploramos a ferramenta Shotcut para editar videos. Barbara
comentou sobre programas de legendagem de videos, chamados Subtitle
Workshoper e Video TED, ambos pagos.

Posteriormente, por se tratar de um programa mais complexo do que os
demais, gravei uma explicacdo de como fazer a edicao de video através do programa
ShotCut e enviei as/aos professoras/es. O objetivo era que elas/eles pudessem fazer
a narrativa final também em video, caso o desejassem. ApGs a exploracdo dos
recursos, comentamos sobre a narrativa final, a qual poderia ser realizada em texto
multimodal.

Em um momento posterior, lancei a problematizacdo: como podemos integrar
estes recursos digitais em nossas aulas em uma perspectiva que nao se limite aos
usos formais da lingua? Camila, Barbara, Juliana, Gustavo e eu compartilhamos
nossas experiéncias e/ou ideias de projetos com tematicas diversas sobre identidade,
culinaria, publicidade e jornalismo, exemplificando com tarefas que ja propusemos a
nossas turmas. Nos trintas minutos finais do encontro, as/os professoras foram
divididas em grupos e discutiram sobre seu desenho de curso.

No momento final do encontro, negociamos o dia, horério e o texto do préximo
encontro, bem como os recursos a serem explorados. As/os professoras/as disseram

desejar explorar recursos de jogos. Lembrei que na semana seguinte, finalizariamos
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o desenho do curso. Além disso, acordei de enviar-lhes o roteiro para narrativa final

no dia seguinte de modo que tivessem tempo habil de conclui-la até o ultimo encontro.

2.6 Encontro 6: o que essa lingua significa para mim?

Quadro 11 - Quadro-resumo do encontro 6

Jogos?”:
hooks, b. Quizlet,
Ensinando a Kahoot,
De linguado | Transgredir: Quizzer,
Ana Julia, opressor a a educacéao Genially
Camila, lingua de como préatica Avatarls:
06 de junho Ce}roline. resisténcia e _ da Portrqit
de 2020 2:31:49 B_arbara, Ia§o§: oquea liberdade. S lllustration
Elisabete, lingua do Paulo: Maker, Avatar
Gustavo, significa para = Editora WMF Maker, Face
Juliana VOCé? Martins Your Manga.
Fontes, 2013. Jogos de
Cap.11-A tabuleiros:
lingua. Board Game
Arena

Fonte: Elaborado pela autora

Fizemos a discusséo do texto a partir da tematica em debate: De lingua do
opressor a lingua de resisténcia e lacos? O que essa lingua significa para vocé? Antes
de comecar a discussdo dessa tematica, as/os professoras/es falaram sobre suas
impressdes sobre a leitura, considerando o texto rico e tocante. Desse modo,
abordamos a ideologia de lingua como espaco de resisténcia, de acordo com a leitura
de hooks (2013) proposta. Apresentei a seguinte citacao para discussao:

Imagino-os ouvindo o inglés falado como lingua do opressor, mas
também os imagino percebendo que essa lingua teria de ser adquirida,
tomada, reclamada como espago de resisténcia. Imagino que foi feliz
0 momento em que perceberam que a lingua do opressor, confiscada
e falada pelas linguas dos colonizados, pode ser um espaco de
formacéo de lagos. [...] Imagino, portanto, os africanos ouvindo o
inglés pela primeira vez como “a lingua do opressor” e depois ouvindo-
0 outra vez como potencial de resisténcia. Aprender o inglés, aprender
a falar a lingua estrangeira, foi um modo pelo qual os africanos

YLink para as ferramentas de jogos exploradas: https://quizlet.com/pt-br, https://kahoot.com/fr/,
https://genial.ly/ e https://pt.boardgamearena.com/.

Blink para as ferramentas de criagdo de avatar exploradas: https://illustmaker.abi-
station.com/index_en.shtml, https://avatarmaker.com/ e https://www.faceyourmanga.com/.



https://quizlet.com/pt-br
https://kahoot.com/fr/
https://genial.ly/
https://pt.boardgamearena.com/
https://illustmaker.abi-station.com/index_en.shtml
https://illustmaker.abi-station.com/index_en.shtml
https://avatarmaker.com/
https://www.faceyourmanga.com/
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escravizados comecaram a recuperar seu poder pessoal dentro de um
contexto de dominacdo. De posse de uma lingua comum, 0S negros
puderam encontrar de novo um modo para construir a comunidade e
um meio para criar a solidariedade politica necesséria para resistir
(hooks, 2013, p. 226).

Caroline e Barbara trouxeram suas percepcdes da citacdo, contextualizando
com situacdes linguisticas das populacdes de diaspora e citando outras leituras. Ana
Julia, a seu turno, também teceu comentarios sobre resisténcia politica e lingua
portuguesa, abordando igualmente sobre questdes linguistica no Québec e na Africa
do Norte. Barbara comentou também a respeito da lingua tupinamba e o periodo
colonial, finalizando seu turno com relatos de vivéncias linguisticas na regido de
Québec, no Canadad. Uma segunda citacdo de hooks (2013) foi projetada para

discussao:

Reconhecer que através da lingua n6s tocamos uns nos outros parece
particularmente dificil numa sociedade que gostaria de nos fazer crer
gue ndo ha dignidade na experiéncia da paixdo, que sentir
profundamente é marca de inferioridade; pois, dentro do dualismo do
pensamento metafisico ocidental, as ideias sdo sempre mais
importantes que a lingua. Para curar a cisdo entre mente e corpo, nos,
povos marginalizados e oprimidos, tentamos resgatar a nés mesmos
€ as nossas experiéncias através da lingua. Procuramos criar um
espaco para intimidade. Incapazes de encontrar esse espaco no inglés
padrdo, criamos uma fala vernacula fragmentéria, despedacada, sem
regras. Quando preciso dizer palavras que nado se limitam a
simplesmente espelhar a realidade dominante ou se referir a ela, falo
o vernaculo negro. Ai, nesse lugar, obrigamos o inglés a fazer o que
gueremos que ele faga. Tomamos a linguagem do opressor e voltamo-
la contra si mesma. Fazemos das nossas palavras uma fala contra
hegeménica, libertando-nos por meio da lingua (HOOKS, 2013, p.
233).

Barbara comentou sobre seu sentimento de inferiorizacdo em relacdo a lingua
francesa e as possiveis razdes de se sentir assim. Elisabete e eu fizemos relatos de
momentos onde essa lingua se tornou espaco de resisténcia para nds. A seu turno,
Juliana retomou e argumentou sobre variagao linguistica e sotague como constituintes
de nossa identidade. Apos essa discussdo, passamos a exploracdo dos recursos de
jogos, como acordado no encontro anterior. Vimos 0S recursos para criagdo de avatar:
Portrait lllustration Maker, Avatar Maker, Face Your Manga. Comentamos brevemente
sem, contudo, nos aprofundarmos, sobre jogos em H5P. Posteriormente, exploramos

0s sitios de jogos Quizlet, Kahoot, Quizzer, Genially e finalmente a plataforma on-line
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de jogos de tabuleiro on-line Board Game Arena. Comentamos, ainda, sobre a
possibilidade de criacdo de jogos em diapositivos.

Depois da descoberta das ferramentas, as/os professoras dialogaram sobre as
possibilidades de integracdo dos jogos em uma perspectiva critica, motivadas pela
problematizacdo proposta. As/os professoras/es presentes teceram sugestdes a
respeito do uso de jogos, como para fomentar a colaboracdo entre estudantes,
trabalhar questfes de identidade, trazer ludicidade as aulas, entre outras sugestoes.
Para isso, as/os professoras interagiram entre si e negociaram sentidos sobre a
tematica.

Finalmente, combinamos o dia e o horario para o encontro de feedback e
relembramos sobre a construcéo da narrativa final. Como o tempo de discussao sobre
os recursos de jogos foi estendido, de acordo com a demanda das/os professoras,
combinamos que a finalizacdo dos desenhos de curso pudesse ser realizada a
posteriori. Assim, as/os professoras/es se comprometeram a conclui-los para

discussao na sessao de feedback.

2.7 Encontro 7: feedback dos encontros e inteligibilidades sobre formacgéo

colaborativa

Quadro 12 - Quadro-resumo do encontro 7

O que vocé
entende~por Narrativa final
formagéo ot
13 de agosto de 1:48:14 Caroline. Elisabete, @ colaborativa? Vocé articinantes e
2020 e Gustavo, Janaina considera que P P

desenho de curso

houve formacéo produzidos

colaborativa?
Como?

Fonte: Elaborado pela autora

Nesse encontro final, concentramo-nos na discussdo de alguns pontos
abordados na narrativa final e na apresentacdo do desenho de curso. Todas/os
professoras/es presentes explicitaram seus percursos como estudantes de francés e
vivéncias em diferentes etapas da escola e universidade. Apds esse primeiro relato
de vida escolar e académica, realizou-se a discusséo das seguintes perguntas: o que

vocé entende por formacéo colaborativa? Vocés consideram que houve formacéo
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colaborativa? Por qué? Todas/os participantes trouxeram suas contribuigcoes,
respondendo o que |hes fora questionado.

Finalmente, as/os professoras/es apresentaram seu desenho de curso,
discutimos sobre como chegaram as escolhas de tarefas e projeto. As/os participantes
interagiram na apresentacéo do desenho de curso do grupo no qual ndo participara,
fazendo sugestoes.
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3 E AGORA, O QUE FAZER? AULAS MEDIADAS PELAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS E NOSSO PERCURSO DE FORMAQAO PARA ESSE MOMENTO
“Nada em educacdo nunca € neutro e nossa tarefa é
justamente a de fazer escolhas e encaminhamentos

conscientes. ”
(ROJO)®®

Conforme mencionado anteriormente, esta pesquisa aconteceu durante a
pandemia, tal momento evidenciou, entre tantos outros temas, a discussao sobre as
vivéncias das/os professoras no ensino remoto. O deslocamento das aulas para os
espacos digitais se deu de forma abrupta para as/os professoras/es agentes da
pesquisa, sobrecarregando-as. Por isso, veremos muitas vezes 0 ensino remoto
sendo evocado em suas falas, dado que € a conjuntura que nos atravessou em 2020,
alterando nossos modos de (con)viver.

Nesse capitulo, discuto a pergunta de pesquisa do eixo letramento digital
critico. Para a discussdo dessa pergunta, traco a formacdo prévia das/os
professoras/es em TD para a educacgédo, a fim de localizar a situacao inicial das/os
docentes. Posteriormente, abordo a vivéncia e os diferentes desafios das/os docentes
no ensino remoto, posto que a mediacdo das aulas pelas tecnologias digitais e a
interacdo a respeito de suas experiéncias permitiram uma maior percepgao das
diferentes realidades das/os discentes. A partir do entendimento do seu contexto,
as/os professoras/es construiram novos sentidos sobre os letramentos, construindo
assim possibilidades de integracdo das TD em uma perspectiva critica.

Desse modo, a seguinte pergunta de pesquisa € discutida: Que possibilidades
de ressignificacdo de suas praxis com a integracao das tecnologias digitais séo
discutidas pelas/os professoras/es? Para esse fim, entrecruzarei os diferentes
textos produzidos no questionario de partida, nos encontros formativos e encontro final

de feedback, na narrativa final e nos desenhos de curso.

19 (ROJO, 2009, p. 121).
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3.1 Formacdao prévia em tecnologias digitais na educacéo das professoras/es

agentes da pesquisa

Os nossos encontros foram fruto da situacdo em que vivemos em 2020. Tal
situacdo demandou de ndés a construcdo de muitos novos saberes que nos
permitissem escolher rumos para a educacdo em linguas de nossas/os estudantes. O
momento inicial de transi¢do ao ensino remoto foi turbulento para as/os professoras/es
agentes da pesquisa por diversas razdes, uma delas se refere a insuficiéncia de
formacdao prévia em tecnologias digitais para e na educacao. Desse modo, cabe situar
que tipo de formacdo as/os docentes tinham quando foram conduzidas a nova
modalidade de ensino, criada devido a pandemia.

As tecnologias digitais para preparacao e uso em aula ndo eram evidentemente
novidade para as/os professoras/es. Elas/eles ja as usavam antes do momento
pandémico, com projecdes, sites de noticias, Youtube, jogos on-line, ferramentas do
GSuite e plataformas dos livros didaticos, segundo compartilhado por elas/eles e
conforme mencionado na subsecédo 1.4.2 que versa sobre o perfil das/os docentes.
Apenas uma das professoras, Camila, afirmou ndo as usar muito, somente o Youtube,
visto que comecara a emprega-las em suas aulas no ano de 2019.

A despeito de usarem os citados recursos em suas aulas, apenas
algumas/alguns delas/deles relataram ter seguido algum tipo de formacéao especifica
na area. E o caso de Ana Julia que contou ter feito uma formacdo para o uso de
ferramentas do GSuite oferecida por um dos ClLs e uma outra ofertada pela
universidade publica sobre o uso do Moodle. Gustavo e Elisabete também disseram
ter feito uma formacédo em ferramentas do GSuite oferecida pela Subsecretaria de
Formacéao Continuada de Professores (EAPE) do DF. Além disso, Caroline e Elisabete
compartilharam ter participado de minioficinas propostas por colegas docentes
durante as semanas pedagodgicas. Essas semanas acontecem sempre no inicio de
cada semestre nos CILs. Nessas oficinas, as/os professoras/es contaram que
suas/seus colegas ensinavam como usar algumas ferramentas digitais.

No primeiro encontro, ao serem questionadas sobre as formacdes prévias que
tinham em tecnologias digitais, nenhuma das professoras presentes citou ter tido

algum tipo de formacdo académica especifica em tecnologias digitais. Elencaram
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apenas as formacdes mencionadas no paragrafo anterior. Contudo, Barbara disse ter
utilizado o AVA como estudante da universidade durante seu curso de graduacgao.
Caroline comentou igualmente ter feito sua pos-graduacdo em Revisdo de Textos
parcialmente pelo AVA e por essa razado tinha uma certa familiaridade com o recurso.
As duas, sobretudo Caroline, afirmaram que esses contatos foram experiéncias
formativas em TD no seu percurso. Nas palavras de Caroline, “apesar de ser voltada
para revisdo, eu aprendi muitas coisas que ndo conhecia, inclusive algumas coisas
que tem no texto que vocé mandou” (ENCONTRO 1, 15/06/2020).

Ainda que fizessem uso das tecnologias digitais antes da pandemia, a maior
parte das/os professoras se sentia pouco ou nada preparada para a transicdo ao
ensino remoto, conforme apresentado no capitulo um. As suas justificativas ao
sentimento de néo preparacédo foram variadas. No entanto, quase todas as causas da
preocupacao das/os professoras/es — a excecao de Juliana — remetiam a aspectos de
preparacao formativa para esse contexto.

Barbara disse ter “duvidas sobre como preparar um material adequado para
uma aula completamente a distdncia em um curso de linguas estrangeiras”
(QUESTIONARIO DE PARTIDA, 20/06/2020). Elisabete também relatou preocupacéo
de natureza semelhante a de Barbara. Ela compartilhou ter “davidas de como
apresentar o curso de forma mais interessante e adequada para adolescentes, ja que
€ um publico que mesmo presencialmente as vezes se dispersa” (ELISABETE,
QUESTIONARIO DE PARTIDA, 15/05/2020). Por sua vez, Caroline declarou ndo se
sentir preparada por n&o ter “experiéncia em dar aula a distancia” (QUESTIONARIO
DE PARTIDA, 06/05/2020). Camila se preocupava por néo ter “muito dominio da
tecnologia” (QUESTIONARIO DE PARTIDA, 05/05/2020).

Diferentemente das/os demais, Juliana demonstrou uma preocupacédo de
ordem afetiva e emocional com suas/seus estudantes, além de destacar uma
inquietude com o espaco da oralidade em possiveis aulas remotas, ao falar sobre o

seu sentimento de néo preparacao. Ela compartilhou achar

[...] muito complicado néo ter a interacdo em grupo na sala de aula e
também pela parte de expresséo oral em lingua estrangeira. A questéo
afetiva/lemocional também presente e importante nos encontros
presenciais das aulas é outro ponto que vejo dificuldades em manter
no ensino a distancia. A nossa cultura é muito baseada no toque e
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nesse contato afetuoso (JULIANA, QUESTIONARIO DE PARTIDA,
10/05/2020).

Gustavo também justificou ndo se sentir preparado evocando a formacao
prévia. Segundo ele, “ndo somos oriundos desse tipo de ensino, ndo passamos por
esse preparo e por essa discussdo em nossa formagao universitaria e os cursos de
formagdo continua aos quais temos acesso ainda sdo muito desconexos”
(QUESTIONARIO DE PARTIDA, 10/05/2020).

Cunha, Silva e Silva (2020), em seu artigo documental sobre 0 ensino remoto
no Brasil, mostraram que assim como as/os professoras/es agentes desta pesquisa,
muitas/os outras/os docentes brasileiras/os sentiam a necessidade de formacéo para

as tecnologias digitais para e na educacao.

[...] de acordo com pesquisa realizada pelo Movimento Todos Pela
Educacéo, com base nos dados do CETIC (2018) e INEP (2017), 67%
dos professores [...] declaram necessidade de aperfeicoamento ou
formacéo para fazerem o uso pedagodgico das tecnologias para mediar
adequadamente o processo de ensino. O estudo evidencia, ainda, que
76% dos professores se mobilizaram para aprender a respeito das
tecnologias educacionais, cujo objetivo foi superar as dificuldades do
momento. Além disso, apontam que a maioria dos professores néo
tiveram em sua formacdo inicial e nem continuada a preparacdo para
0 uso de tecnologias na educacdo (CUNHA; SILVA; SILVA, 2020, p.
34).

Depreendo dos discursos das/os professoras/es agentes da pesquisa, bem
como das informacdes apresentadas em Cunha, Silva e Silva (2020), que uma
formacdo prévia em tecnologias digitais teria sido essencial para que as/os docentes
atravessassem o momento de uma forma menos turbulenta. Esse tipo de formacgao
nao deveria acontecer apenas em momentos emergenciais, como o apresentado pela
pandemia. Deve acontecer na formacéo inicial, mas nao se limitar a ela, visto que as
linguagens e modos de interacdo nas redes sdo dindmicos e necessitam de
construcdo continua de novos saberes. Para tanto, espacos de formagao em servico
nos quais as/os professoras/es possam dialogar devem ser considerados e
aprimorados.

As informacdes apresentadas pelas professoras por meio do questionario de
partida e do primeiro encontro e discutidas nessa se¢ao sao importantes também para

entender como a situacao inicial levou as/os professoras/es a perceberem a
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importéancia dos diferentes letramentos em suas aulas. Ademais, elas foram
essenciais para a construcdo e escolhas em nosso percurso formativo.
Compreendemos que seria importante que o grupo fosse um espaco de dialogo,
reflexdo, cocriacdo de forma a auxiliar as/os professoras/es no seu processo de
formacao para o que viveriam a partir daquele momento, visto que uma formagéo
instrumental ndo bastaria. Essa formacao instrumental ndo dialoga com os objetivos
de uma educacéo transformadora e propositiva. Ela ndo serve necessariamente aos
interesses da escola e de seus diferentes agentes, mas a uma logica mercadologica.

Charlot (2020) versa que a educacdo nao possui mais as grandes bases
antropolégicas de outrora, como as bases das pedagogias “tradicionais” e “novas”.

Para ele, na contemporaneidade, a l6gica que impera é

[..] uma logica de desempenho e de concorréncia, a questéo do tipo
do homem e da mulher que se pretende educar se torna obsoleta, os
parametros antropolégicos ndo sdo mais necessarios, 0 que importa é
a eficacia e € a produtividade do aprendizado. Hoje, a injuncdo
fundamental é, em sua forma parental, “estude para ter um bom
emprego mais tarde” e, em sua forma politica, “nossa sociedade
precisa de individuos de alto desempenho” (CHARLOT, 2020, |. 292).

Por conseguinte, a formacdo instrumental tende a seguir essa logica, de
preparar docentes que instruam estudantes produtivas/os e com bom desempenho
para adentrarem os espacos do mercado. Tal formacdo prima pela concorréncia e
pelo “cada um por si” e precisa, por isso, ser discutida e questionada, dado que 0s
preceitos mercadoldgicos tém ferido o planeta e mantido as diferentes formas de
desigualdades sociais. Como bem lembra Charlot (2020), a experiéncia de aprender
ultrapassa tais fundamentos neoliberais tdo propagados e alicercados nas diferentes
esferas da vida, visto que “aprender é estar engajado em um processo de
humanizacéo, socializacdo, subjetivacdo. Toda relacdo com o saber é também,
portanto, uma relagdo com o mundo, com 0s outros e consigo mesmo” (CHARLOT,
2020, I. 303). Nessa relacédo de aprender com 0s outros, consigo e com o mundo,
podemos criar novas légicas de formacéo e educacéo, de modo a construir bases para
a educacédo contemporanea.

Por isso, em nossos encontros, uma formagéao docente que se deslocasse do

modelo instrumental para uma proposta que permitisse a construgdo de sentidos e
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possibilidades conjuntamente nos foi necessaria, entendendo os saberes tedricos e
praticos (valorizados ou ndo) como ndo separados e igualmente importantes. Na
subsecdo seguinte, abordo as vivéncias e desafios que as/os professoras/es
enfrentaram no ERE e como tais experiéncias foram relevantes para a construcao de

sentidos das/os docentes a respeito dos letramentos.

3.2 Vivéncias e desafios no ensino remoto emergencial

O ensino remoto emergencial apresentou diversos desafios para a comunidade
escolar. Em nossos encontros, as/os professoras/es compartilharam semana apoés
semana suas experiéncias, preocupacdes e angustias com relacdo aos rumos da
escola e de suas vidas diante da conjuntura. Todos 0s nossos encontros formativos e
conversas foram mediados pelas tecnologias digitais. Vemos que elas foram, no
contexto de uma pandemia global, ainda mais presentes e relevantes para que as
interacOes existissem. Nao poderia ser diferente, visto que fazem parte da evolucéo
da humanidade e, por isso, séo irreversiveis. Podem gerar dependéncia, sobrecarga
de trabalho, ser instrumento de manipulagéo, crimes virtuais, mas € exatamente por
isso que a educacdo para e com as tecnologias digitais ja era, antes da pandemia,
necessaria. A seguir, discuto em que medida o contexto pandémico forjou o uso das
tecnologias digitais na vida escolar e os diferentes desafios que trouxe as/aos
diferentes pessoas da escola.

A pandemia forgou muitas/os pessoas a experimentar um novo modo de
trabalhar. As/os docentes agentes da pesquisa, cada uma/um com suas
particularidades e identidades, apresentaram diferentes pontos de vista e
preocupacdes com relacdo a esse momento. Sabemos que esse tipo de trabalho
desafiou sobretudo as mulheres professoras, visto que precisaram formar-se, adaptar-
se, buscar formas de incluir alunas/os e além disso, ocupar-se de seus afazeres
domésticos “para os quais lhes é imputado uma responsabilidade inata” (CUNHA;
SILVA; SILVA, 2020, p. 35).

A professora Ana Julia compartilhou com o grupo a dificuldade que esse

momento apresentava para ela.
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Entéo, esse é o teletrabalho para mim, sabe? O teletrabalho tem sido
dificil, eu acho. Acho que por essa condicdo de estar em casa e a
familia também néo reconhecer que vocé esta trabalhando. Vocé nao
esta em casa, € como se vocé ndo estivesse em casa (ANA JULIA,
ENCONTRO 3, 02/07/2020).

Para a professora, era dificil o fato de ser chamada a fazer alguma tarefa
doméstica no seu momento de trabalhar, ndo obtendo o reconhecimento de seu
espaco de docéncia. Para os autores Cunha, Silva e Silva, “esse contexto pandémico
para as professoras afetou drasticamente a salde das mesmas. O desgaste fisico
com a sobreposicdo de tarefas teve certamente efeito sobre a qualidade de sua
atividade docente” (CUNHA; SILVA; SILVA, 2020, p. 35). Sobre o desgaste, sabemos
que a mudanca e adaptacdo do modo de trabalho j4 causou por si s6 uma enorme
sobrecarga nas/os professoras/es, agravando-se ainda mais no caso daquelas
mulheres professoras que tém a responsabilidade dos ditos afazeres domeésticos.

Termos como cansaco, tristeza, desgaste, sobrecarga apareceram diversas
vezes nos discursos das/os professoras/es agentes desta pesquisa. Esse desgaste
foi provocado por diversos fatores. Para Ana Julia, além de sua situacdo doméstica,

incomodava que as informacdes fossem desencontradas.

E outra coisa por parte do local de trabalho, ndo do local de trabalho,
mas para quem a gente trabalha, a gente trabalha para a Secretaria
de Educacao, eu acho que o grande problema assim € o desencontro
de informacé&o, entendeu? Cada hora é uma informacéo, cada hora é
uma coisa, eles tém uma nova decisdo e a gente fica perdido sem
saber o que fazer (ANA JULIA, ENCONTRO 3, 02/07/2020).

Esse questionamento de Ana Julia se deveu as diversas mudancas nas
orientacdes de seu empregador. Isso gera instabilidade e menos organizacdo da
rotina de mulheres que ja tém diversas tarefas socio-cultural-historicamente atreladas
ao seu género. Por isso, as orientacdes pedagogicas as escolas precisam ser
adaptaveis aos contextos, logo aberta a mudanca de rumos. No entanto, mesmo as
mudancas precisam dar tempo de organizacéo as/aos professoras/es de forma a nao
gerar um efeito contrario e prejudicar a saude das/os docentes. Gustavo também

manifestou a sobrecarga de trabalho devida a adaptacdo a nova modalidade de

ensino.
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Outra coisa que tem me angustiado bastante é que a quantidade de
trabalho aumentou muito. Porque até entdo, ndés tinhamos nossos
CUrsos mais ou menos preparados, 0s métodos, 0s materiais
impressos e tal. Entdo, ter que transformar, adaptar tudo isso para o
meio eletrdnico demanda tempo, demanda um know-how (GUSTAVO,
ENCONTRO 3, 02/07/2020).

O professor reconhece que o trabalho aumentou deveras e que a transposicao
ao ensino remoto exigiria saberes especificos as/aos professoras/es. Tais saberes
nao poderiam ser adquiridos no espaco de uma semana com diversas horas de cursos
on-line acumulados, como acontecera no quadro da volta remota as atividades
escolares das escolas publicas do DF, conforme discutido no capitulo um. N&o ter o
“know-how” evocado como necessario por Gustavo, além de gerar angustia nas/os
professoras/es, trazia sobrecarga de trabalho. Santos (2020) ja afirmara que o ensino
remoto emergencial deixou “suas marcas... para o bem e para o mal” (SANTOS, 2020,
n.p.). As marcas negativas se deram pela subutilizagédo dos recursos da cibercultura,
nado oferecendo o devido espaco para a criacdo de uma rede de conexdes
enriquecidas e colaborativas nos diferentes momentos, sincronos e assincronos
(SANTOS, 2020).

Todas/os as professoras/es se queixaram do excesso de trabalho gerado na
transicdo ao ensino remoto e todas corroboraram o argumento de Gustavo sobre a
necessidade de “know-how” para que a transposi¢cdo ao ensino remoto se desse de
uma forma menos traumatizante para elas/eles. Santos (2020) reforca a possibilidade
dessa modalidade, da forma como foi implementada, trazer traumas e resisténcias
posteriores a educacdo on-line. Para ela, esse ensino se distanciou das praticas de
educacdo on-line colaborativas e gerou “tédio, desanimo e muita exaustao fisica e
mental de professores e alunos. Adoecimentos fisicos e mentais ja sao relatados em
rede. Além de causar traumas e reatividade a qualquer educacdo mediada por
tecnologias” (SANTOS, 2020, n.p.).

Caroline disse se perder nas horas e ver-se trabalhando muito mais tempo do

gue outrora, quando estava no presencial.

Eu concordo com essa parte do trabalho, de ter aumentado bastante
a carga horéria, digamos assim. A gquestdo de saber que horas vocé
tem que parar porque quando vocé estava na escola presencial, vocé
saia da escola e, pelo menos, eu tinha uma rotina bem definida. [...].
Agora quando eu vou ver, eu emendei o dia todo, quando eu vou ver,
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da 11h [da noite] eu ainda estou trabalhando. Parece que vocé
emenda, tira o dia para fazer isso, aumentou bastante. E a questédo
das tarefas, como o Gustavo falou, de a gente se adaptar, o know-
how, saber como passar toda essa questédo do que ja estava ali ja feito,
dos manuais e tudo, e vocé ter que passar tudo isso para o techologico
e fazer funcionar e ndo funciona. Igual eu tive aquele problema com
os formulérios, vocé refazer a mesma tarefa as vezes trés, quatro
vezes para tentar ver se funciona. Ai testa e da erro (CAROLINE,
ENCONTRO 3, 02/07/2020).

A professora reforgou o fator formagéo e a inabilidade com certos letramentos
digitais como fator causador da sobrecarga de trabalho. Ter de refazer a mesma tarefa
diversas vezes pela dificuldade de manipulacdo de certos recursos basicos
demonstrou que o tempo delegado de uma semana para a formacao proposta pelo
orgdo gestor da educagdo do DF foi insuficiente. Lembro que essa semana de
formacdes antecedeu o retorno efetivo as atividades docentes das/os professoras/es
da escola publica do DF. A qualidade da educacéo on-line passaria primeiramente
pelos devidos letramentos das/os professoras/es.

Béarbara disse no questionéario de partida se sentir um pouco preparada para a
transposicdo ao ensino remoto, pois ainda tinha duvidas a respeito da preparacéo de
material de ensino remoto, como mencionado na se¢ao anterior. Posteriormente, ela
também demonstrou preocupacdo com a formacgéo que suas/seus colegas docentes
possuiam para o momento. Em sua visdo, o despreparo de colegas com maiores

dificuldades gerava um desequilibrio na divisao de tarefas.

Essa questdo de alguns préprios colegas de trabalho ndo estarem
adaptados a essas novas tecnologias, esses novos recursos. Isso
gera um desequilibrio, se posso usar essa palavra nesse sentido, mas
ao mesmo tempo gera um certo medo. Acho que por parte dos alunos
e por parte dos colegas também como professores. Porque como a
gente compartilha, a gente divide e compartilha algumas tarefas para
nao ficar sobrecarregado, isso deixa a gente meio inseguro na forma
de trabalhar e com medo. “Poxa, sera que esse colega vai conseguir?
Até que ponto eu posso ajudar ele? Até que ponto eu também nao vou
estar me sobrecarregando dessa forma? (BARBARA, ENCONTRO 3,
02/07/2020).

A preocupacdo de Barbara denota que a dificuldade com as tecnologias
digitais, os letramentos associados e 0 ensino remoto nao se restringiam ao grupo de
professoras/es agentes da pesquisa. Tratou-se de uma dificuldade generalizada e em
diferentes graus. A dificuldade mais acentuada de certas/os docentes elevava ainda
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mais a carga de trabalho das/os demais, dado que nos dois CILs nos quais as/os
professoras/es trabalhavam, elas/eles dividiam a producdo de certas tarefas e
utilizavam mutuamente as atividades produzidas. Gustavo também demonstrou

preocupacdo da mesma natureza.

Ndo estd sendo facil, sobretudo porque eu tenho observado uma
pouca aderéncia, uma pouca coparticipacdo dos colegas. Eu nao sei
se por ndo saber talvez utilizar as ferramentas, estarem aprendendo
também porque para todo mundo é novidade. Entdo assim, o que ficou
muito claro para mim nesse ensino on-line é que se a gente nao
compartilhar, se a gente ndo se entreajudar, dar as maos, a carga de
trabalho vai triplicar (GUSTAVO, ENCONTRO 3, 02/07/2020).

Gustavo enxergava pouca coparticipacéo e colaboragédo de suas/seus colegas
professoras/es. Provavelmente, isso de dava em razdo de idiossincrasias frente a
dificuldades enfrentadas com os diferentes letramentos digitais e as estratégias de
integracdo das TD no contexto do ERE. A auséncia de colabora¢do em seu grupo de
professoras/es aumentava o trabalho, segundo ele. Trabalhar sozinho, sem colaborar
e cooperar, restringe as possibilidades de desenvolvimento, entendendo que “a
multiplicidade de vozes e pontos de vista constitui a natureza propria da atividade e
do desenvolvimento humano” (ENGESTRON, 1994, citado por MATEUS, 2013, p.
1109).

As falas apresentadas das/os professoras/es ilustram como 0 ensino remoto
emergencial foi desafiador ao se apresentar de forma repentina e com cursos
oferecidos ao “atacado” ao grupo de todas/os as/os professoras/es da escola publica
do Distrito Federal no espaco de uma semana. O contexto pandémico revelou que a
formacdo para e com as tecnologias digitais ndo pode mais ser negligenciada nos
diferentes espacos formativos.

Apesar de todas as situacdes desafiadoras desse contexto, as/os
professoras/es ainda enxergaram “marcas para o bem”, para usar o termo

anteriormente citado por Santos (2020). Elisabete se expressou nesse sentido:

Por um lado, apesar de todo esse estresse e dessa correria, eu me
sinto mais segura de estar no teletrabalho do que voltar no ensino
presencial nessa situacdo [...] Eu acredito também que é uma
oportunidade de a gente dominar essas ferramentas porgue € algo que
era para a gente estar usando mais do que a gente ja usa e nesse
momento como a gente esta sendo obrigado, eu acho que I4 na frente
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nés teremos, nesse lado tecnolégico obviamente, frutos positivos e os
alunos também (ELISABETE, ENCONTRO 3, 02/07/2020).

Pode-se dizer que o ensino remoto emergencial se apresentou como uma saida
para preservar a saude dos diferentes sujeitos da escola. As/os professoras nao
tinham a formacdo e a preparagdo que esperavam para a circunstancia, segundo
elas/eles. Mas em meio a tantas perdas, essa alternativa também trouxe novos
saberes e perspectivas para as professoras/es, que foram igualmente criados em
nossos encontros. Desse modo, entendo que nossa formagao permitiu “encontros
afetuosos e boas dinamicas curriculares [que] emergem em alguns espacos, rotinas
de estudo e encontros [...] no contexto da pandemia” (SANTOS, 2020, n/p).
Possibilitou-nos dialogar, cocriar alternativas e estar juntas/os em meio a tantas
incertezas.

Os desafios iniciais traziam novas reflexdes as/aos professoras/es sobre o
estado das coisas e pessoas e direcionava nossas discussdes em busca de
compreensdes e solucdes situadas. Assim, percebemos que a perspectiva localizada
de seus contextos (PENNYCOKK, 2009) levava as/os professoras/es a construcéo
dessas novas possibilidades. Além dos desafios aqui apresentados, as/os
professoras/es também se inquietavam constantemente com a participagao e incluséo
de suas/seus estudantes com maiores dificuldades socioeconémicas. Na proxima
subsecdo, discuto e trago a perspectiva das professoras com relacéo as dificuldades

das/os discentes.

3.2.1 Mas minhas/meus alunas/os ndo eram nativas/os digitais?

No primeiro encontro, conforme descrito no capitulo dois, compartilhei com as
professoras presentes o box 2.2 do livro Letramentos Digitais (DUDENEY; HOCKLY;
PEGRUM, 2016, p. 65). Esse box faz referéncia as certezas que professoras/es
mantinham com relacdo as tecnologias digitais. Fizemos a leitura dessas crencas,
termo utilizado pelos autores, e as professoras contaram o que pensavam daqueles
argumentos.

Nesse primeiro momento, as professoras Camila e Caroline disseram se

reconhecer na crenca que alunas/os conheciam mais de tecnologias que as/os
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professoras/es. Ambas se diziam ter sido ajudadas em algum momento com

tecnologias digitais em sala por alguma/algum aluna/o.

Eu acho que os alunos sabem mais de tecnologias digitais que os
professores. Nossa, quantas vezes eu pedi socorro para aluno na
aula, porque eles sabiam resolver. “Nao professora, faz assim, faz
assado”. Entdo eu me identifico nesse ponto (CAROLINE,
ENCONTRO 1, 15/06/2020).

Como eu falei para vocés, eu passei a usar [techologias digitais em
aula] no ano passado. Mas é valido. A gente esta na geracao que eles
ensinam muito para a gente (CAMILA, ENCONTRO 1, 15/06/2020).

Essa concepcdo parecia ser comum entre as/os professoras/es.
Posteriormente, em um outro encontro, Juliana também afirmou acreditar que
suas/seus estudantes conheciam mais de tecnologias digitais do que ela. Dudeney,
Hockly e Pegrum (2016) afirmam que esse entendimento vem do difuso termo “nativos
digitais” criado por Marc Prensky e do termo “geracéo Internet” de Don Tapscott. Os
autores comentam que de fato h4 muitas/os jovens conectadas/os e habeis no uso
das tecnologias digitais. No entanto, eles acrescentam que “estudos empiricos
demonstram que a nocdo de uma geracdo digitalmente competente homogénea é
mito” (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 26).

A medida que as/os professoras tinham mais contato com suas/seus
estudantes na modalidade remota, elas/eles se davam conta que de fato a dita
geracdo homogénea de nativas/os digitais se apresentava como mito. Ana Julia
comentou que as/os docentes tinham que aprender a utilizar as tecnologias digitais
para fins educativos e ensinar suas/seus alunas/os a acessa-las: “a gente se vé numa
situacdo em gque a gente precisa aprender a usar a tecnologia, quem tem problema,
quem n&o sabe usar, e a0 mesmo tempo ensinar o aluno a usar’” (ANA JULIA,
ENCONTRO 2, 25/06/2020).

No segundo encontro, as professoras ao serem questionadas novamente sobre
a nocdo de nativos digitais apresentaram um diagndstico contrario a primeira
impressédo que tinham sobre a geracdo homogénea de estudantes que conhecia mais

de tecnologias do que suas/seus professoras/es.

Eles tém dificuldade até de abrir um e-mail, s6 digitar o nome e a
matricula, uma coisa simples, porque esta la tudo indicado. Até isso,
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eles tém dificuldade. Uma aluna me mandou uma mensagem
‘professora, eu ndo consegui, vocé pode entrar para mim? ” Entéo, eu
fiquei pensando, se o aluno ndo consegue entrar no e-mail para aceitar
e entrar na turma, imagine quando comecar a aula mesmo, que ele vai
ter que baixar a atividade e colocar 14 como feita a atividade. Sera que
ele vai conseguir fazer isso? E se ele nao fizer isso, ele vai ficar com
falta? (ANA JULIA, ENCONTRO 2, 25/06/2020).

Essa fala também foi reforgcada por Caroline. Ela compartilhou que suas/seus
alunas/os “tém realmente muita dificuldade mesmo. Mas a gente esta apanhando,
imagine eles? ” (CAROLINE, ENCONTRO 2, 25/06/2020).

Em consonancia com a conclusdo que as/os professoras/es iam chegando no

decorrer do processo, Aranda e Freire (2020) j& tinham observado que

Embora a maior parte de jovens e adultos que chega a escola e a
universidade, hoje, desempenhe cotidianamente uma série de préticas
gue se tornaram basicas ha internet, sobretudo nas redes sociais, isso
nao significa que eles estejam habituados a praticas de letramento que
envolvam a realizag&o de tarefas mais complexas na rede, associadas
a leitura e avaliacéo critica de fontes de informacéo, ou a producéo de
textos que explorem adequadamente as potencialidades dos modos
de expressao da web (ARANDA; FREIRE, 2020, p. 1540).

Ademais, fomos percebendo que a inabilidade de uso dos recursos digitais
parecia estar proporcionalmente ligada a questdes socioecondmicas, traduzidas na
auséncia de acesso as tecnologias digitais. Camila, docente em uma das cidades
satélites mais carentes do Distrito Federal, relatou a situacdo vivida por parte de

suas/seus estudantes.

L4 na [nome da cidade de sua escola], a situacdo esta muito
complicada porgue muitos alunos ndao tém nem o préoprio
equipamento. Ja vi comentéario da colega para a gente fazer doacgéo
de computadores e notebooks porque eles nédo tém. Entéo, a grande
dificuldade vai ser essa. Eles ndo tém nem o préprio aparelho, como
vao entrar? E os poucos que entram, eles ndo sabem nem mesmo
manipular. Mas o grande desafio hoje é os alunos terem a
aquisicdo dos aparelhos para acessar (CAMILA, ENCONTRO 2,
25/06/2020, grifo da autora).

Vemos no comentario de Camila a forma pela qual o ensino remoto
emergencial deixou explicitas as desigualdades socioecondmicas, que retiram as
oportunidades de jovens estudantes. A escola representa para muitas/os o Unico

espaco de acesso as diferentes tecnologias, dentre tantas outras necessidades
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bésicas que ela ajuda a suprir (como alimentares). Por isso, é tdo importante que as
TD estejam presentes nesse ambiente, como historicamente estiveram. Martins e
Moreira (2012) ja nos lembraram que “tecnologia em sala de aula néo € [...] apenas o
computador e suas inumeras possibilidades; estao incluidas, também, as tecnologias
tradicionais” (MARTINS; MOREIRA, 2012, p. 248).

Ao longo dos séculos, 0 uso da pena, da caneta, do papel, do impresso fez
parte das praticas de letramento, entendendo-as “como sendo as praticas sociais
associadas a palavra escrita” (BARTON; LEE, 2015, p. 40). Por essa razéo, é
necessario equipar as escolas com as diferentes tecnologias, visto que “o letramento
sempre foi ditado pelo desenvolvimento da tecnologia: papiro, pergaminho, pena,
lapis, papel, caneta, maquina de escrever, computadores”® (JANKS, 2010, I. 339).
As praticas escolares foram incorporando as tecnologias emergentes e se adaptando
de acordo com o surgimento de cada uma delas. Portanto, € necessario também
incluir de forma mais efetiva as diferentes praticas de letramento associadas as
tecnologias digitais na educacdo de jovens e adultas/os, bem como as condicdes
fisicas com a aparelhagem adequada para que isso aconteca.

O professor Gustavo, docente na mesma escola, como outrora mencionado,
reforcou os argumentos apresentados por Camila, exemplificando o tipo de
dificuldades enfrentadas por suas/seus alunas/os

S6 queria ilustrar isso que a Camila falou, porque talvez seja a nossa
realidade atendendo ali [nome da cidade e de dois dos bairros da
cidade de sua escola], dessa dificuldade em ter contato com os alunos.
Por exemplo, muitos alunos que nao estdo acessando a plataforma e
gue a gente vai tentar ligar para retomar esse contato, ainda é aquela
historia de telefone para contato. Entdo, deixa ali o telefone da tia, da
vizinha, da avé porque 0s meninos nao tém telefone. Entdo é muito
complicado a gente pensar nessa educagdo mediada por tecnologias
com as distancias, com esse espaco de incertezas,
distanciamento social, de vulnerabilidade econémica (GUSTAVO,
ENCONTRO 4, 16/07/2020, grifo da autora).

Nos bairros mais carentes da cidade satélite de sua escola, notamos que
muitas/os das/os estudantes ndo tinham nem mesmo um namero de contato préprio.

Isso impedia que a escola se comunicasse com muitas/os dessas/es estudantes para

20 Do original: Literacy has always been dictated by the developments of technology : papyrus,
parchment, quills, pencils, paper, pens, typewriters, computers (JANKS, Kindle, posicdo 339).
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tentar inclui-las/os, ouvi-las/os sobre suas dificuldades e avisar-lhes a respeito do
material impresso disponivel. E importante ressaltar que de acordo com orientacdes
do 6rgédo gestor da educacédo do DF, as escolas deveriam também fornecer material
impresso as/aos estudantes que nao tinham condi¢cdes de conexdo as aulas pelas
plataformas digitais. Percebemos a problemética da educac¢ao em linguas no contexto
de ERE e como esse cenario angustiava as/os professoras/es agentes da pesquisa.
Nota-se também que mesmo as/os estudantes com acesso as tecnologias
digitais necessitaram da orientacdo das/os professoras/es em praticas basicas de

letramento associadas as TD. Como observaram Dudeney, Hockly e Pegrum, (2016),

[...] mesmo que muitos deles sejam experientes no uso da tecnologia
para entretenimento e propdésitos sociais, frequentemente precisam de
orientacdo para usa-la no caso de objetivos educacionais e para
desenvolver uma compreensdo critica das potencialidades e
armadilhas tecnolégicas (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p.
26).

Gustavo teve essa percepcao de que a orientacao era necessaria, pois, o fato
de as aulas remotas terem iniciado sem os devidos letramentos de suas/seus
alunas/os causou uma série de complicacfes que o sobrecarregaram e a0 mesmo

tempo, entristeceram-no.

Eu te confesso que para mim estd sendo uma experiéncia muito
angustiante, muito triste, na verdade mesmo. Primeiro, o problema
maior que esta sendo é dotar os meninos dessas ferramentas. Porque
apesar de ser uma galera jovem, superconectada as redes sociais,
guando se trata de ferramentas de trabalho, eles tém uma dificuldade
muito grande. Por exemplo, eles ndo estdo mais acostumados a usar
e-mail. Entdo, varios e varios alunos que eu atendi pessoalmente, eu
tive que ensinar a como entrar no e-mail, onde digitar a senha, tudo
isso. E depois, a usar a ferramenta como um todo. Por exemplo, a
gente passava para eles o login, a senha e falava “tem que ser com
caixa alta, a senha”. Entdo, a maioria ndo sabia o que fazer, o que era
essa caixa alta, vinha falando para a gente que néao tinha conseguido.
“Olha tem que tirar o zero’, ai a gente falava uma, duas, trés vezes e
eles ndo conseguiam ver isso. Entdo para mim, um dos pontos mais
dificeis é isso, é dotar os meninos dessas ferramentas
tecnolégicas voltadas para o ensino (GUSTAVO, ENCONTRO 3,
02/07/2020, grifo da autora).

Esse relato sintetiza parte do cenario com o qual as/os professoras/es se

depararam no que concerne as dificuldades nos diferentes letramentos das/os



90

estudantes. Mostra como em nossos tempos, marcados pelas desigualdades de
acesso as tecnologias digitais, faz-se necesséario que as/os alunas/os de diferentes
comunidades possam ser inseridas/os. Em vista disso, permitir 0 acesso as diferentes
tecnologias na escola e aos letramentos associados a elas é oferecer espaco de
transformacao as/aos estudantes, agindo, assim, pela diminuigdo da desigualdade de
oportunidades, pois como bem observa Janks (2010),

[...] guem tem acesso as tecnologias da informac¢éo e comunicacao é
estratificado socialmente. Os individuos estao socialmente localizados
em diferentes estruturas de privilégio: género, raca, classe, geografia,
religido, etnia, nacionalidade, idioma - quanto mais privilegiado for,
maiores sdo as chances de se tornar letrado em uma variedade de
midias e modalidades (JANKS, 2010, |. 361).%

A diminuicdo da desigualdade histérica passa pelo acesso a uma educacao de
qualidade. Por isso, € importante reconhecer o papel dos diferentes letramentos para
a inclusdo das/os estudantes desprivilegiadas/os, bem como reivindicar por politicas
de acesso aos dispositivos tecnolégicos a essas comunidades. Concordo com Janks
quando afirma que “ndo é possivel separar o letramento de questdes de poder’??
(JANKS, 2010, I. 355).

E necessario considerar que ha diferentes praticas de letramento que
acontecem por intermédio das tecnologias digitais e que a pandemia acelerou ainda
mais a sua insercdo em todos as esferas da vida. Percebemos que o fato de tais
letramentos terem sido ignorados pelas diferentes instancias educativas por tanto
tempo pode ter aprofundado ainda mais as desigualdades que separam as/os
estudantes das comunidades carentes das/os demais, nesse momento pandémico.

A contribuicdo de Elisabete em um dos nossos encontros foi pertinente para

desenharmos o diferente cenario de estudantes.

A gente tem cenarios e cenarios, eu ja tive muitas turmas que eu tive
gque ensinar como abrir e-mail, como anexar o documento. Eles séo
muito ageis principalmente em tudo que € relacionado a redes sociais,

21 Do original: That who gets access ti communication techonologies is socially stratified. Individuals are
socially located across different structures of privilege : gender, race, class, geography, religion,
ethnicity, nationality, language — the more privileged one is, the greater one’s chances are of becoming
literate across a range of media and modalities. (JANKS, Kindle, posi¢éo 361)

22 Do original: It is not possible to separate literacy from questions of power (JANKS, Kinddle, posicdo
355).
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a jogos, tecnologia relacionada a jogos. Eles sdo bem inteirados.
Agora em relacdo a essa parte que talvez seja académica, profissional
gue vocé tem que usar e-mail, usar coisas até basicas de como
apresentar em Power Point, alguns, os mais novinhos e outros que,
por questBes socioecondmicas nao tem tanto acesso as tecnologias,
a Internet e a ter um computador, eles tém certa dificuldade. Entéo, eu
acho que é uma mescla mesmo. Em algumas areas tecnolégicas, eles
realmente sabem mais que a gente, em outras eles ja ndo conhecem
tanto (ELISABETE, ENCONTRO 1, 15/06/2020).

Desse modo, vemos que as/os docentes agentes notaram que nao ha a
evocada geracao totalmente competente digitalmente. Isso se deve a diversos fatores,
especialmente aos fatores de ordem socioeconémica, conforme evidenciado nos
diferentes relatos das/os professoras/es. H4 uma diversidade de contextos que aponta
para uma educacdo em linguas cada vez mais inclusiva. Além disso, mesmo
aguelas/es com maiores facilidades no uso das TD precisam de orientacdo docente.
Observamos também que as dificuldades com os diferentes letramentos ndo se
restringem apenas as/aos estudantes mais jovens. O relato das professoras que
lecionavam nos turnos do diurno e do noturno (que recebe apenas jovens a partir do
ensino médio e/ou pessoas adultas) demonstra isso. Todas/os narraram dificuldades
dos diferentes perfis de alunas/os com os letramentos basicos, incluindo
adolescentes, jovens adultas/os e adultas/os, como pode ser observado no relato de
Ana Julia, Unica professora regente do noturno.

Caroline, em sua narrativa final, nos conta como nossas discussoes lhe deram
a perspectiva localizada de que foi um periodo desafiador ndo apenas para as/os

professoras/es, mas também para estudantes.

Outro topico bastante discutido com essas leituras é que temos uma
falsa crenca de que essa geracdo de jovens, que ja nasceu num
mundo conectado, sabe tudo sobre informéatica e que tem total
autonomia para aprender sozinhos. Todavia, 0 que nés (professores)
percebemos é que, na prética, a realidade ndo é bem essa. Eles estéo,
sim, familiarizados com a tecnologia, mas, na maioria das vezes, € s6
com as redes sociais e quando o assunto é interpretar e compreender
0 que esta sendo pedido, eles ficam totalmente perdidos e perguntam
coisas Obvias, tamanha é a inseguranca e ansiedade deles diante
dessa nova realidade. Mas claro que tantas mudangas — uma vez
superado o susto — pode, sim, colaborar para o ensino de uma lingua
estrangeira, basta saber usar as ferramentas mais adequada para
cada situacdo (CAROLINE, NARRATIVA FINAL, 12/08/2020).
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Destarte, podemos dizer que nossas discussdes foram importantes de forma a
trazer a perspectiva localizada de nossos contextos. A medida que as/os
professoras recorriam ao compartilhamento de seus saberes e vivéncias no ensino
remoto emergencial, discutiam possibilidades para construcdo de realidades
diferentes. Saiamos pouco a pouco dos mitos que nos cercavam. Notamos que 0
contato presencial pode ser muitas vezes superficial, podendo mascarar
sobremaneira as diferentes realidades. As auséncias falaram, denunciando
desigualdades e fazendo-nos compreender que muito precisa ser mudado e

melhorado. Ficou claro que

[...] no presencial, pode-se estar fisicamente proximo de um aluno e
estar psicologica e pedagogicamente muito distante dele. Por outro
lado, nas aulas virtuais € possivel estar geograficamente distante e
estar muito préximo psicoldgica e pedagogicamente, 0 que nos remete
a ideia de motivar sempre a presenca social (BEHAR, 2020, n.p.).

Considerando todos o0s entendimentos aos quais chegavamos, novas
perspectivas de educar para os diferentes letramentos foram surgindo. Discutirei a
seqguir sobre letramento digital critico e suas implicacdes, justificando o emprego

dessa taxonomia.

3.3 Letramento digital critico

As tecnologias digitais provocaram uma revolugéo nas relacdes humanas. Elas
fazem parte das nossas praticas sociais, do nosso cotidiano ha alguns anos. Se ja
estdo imbricadas na vida contemporénea, seria valido ignorar seu papel na educacgao?
Se nao o ignoramos, de que forma as integrar as nossas praxis docentes? Tais
perguntas foram nos guiando no percurso formativo. A despeito de toda a
preocupacado e angustia frente as diferentes dificuldades enfrentadas no momento,
as/os professoras/es conseguiram olhar com esperanca para o futuro, visionando uma
educacdo melhor, que transforme. Como fizera Freire, que visava a mudanca de
realidades pela educacéo.

Freire certamente foi o pesquisador precursor do letramento critico. Embora
ndo tenha sido quem cunhou o termo, ele pressup6s uma educacéao libertadora que

dialogasse com os contextos de suas/seus estudantes, entendendo que a forma como
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conduzia suas aulas podia romper ou reforcar a relagdo dominador/oprimido advinda
das relacBes assimétricas de poder.

Apoés Freire, varias/os outras/os pesquisadoras/es discutiram e alargaram o
sentido do letramento critico de forma que ele dialogasse com nossa época. Para
Janks, o uso do termo letramento critico implica a importancia de se “ter controle sobre
a producéo de textos e sobre as tecnologias que nos permitem produzi-los” (JANKS,
2016, p. 36), ou seja, letramento critico implica criacdo, para tanto é necessario ter
conhecimento das tecnologias necessarias para isso. Nesse mesmo sentido, Rojo

(2012) reforga que nos letramentos, chamados de multiletramentos pela autora,

[...] s&o necessarias novas ferramentas — além das da escrita manual
(papel, pena, lapis, caneta, giz e lousa) e impressa (tipografia,
imprensa) — de audio, video, tratamento da imagem, edicdo e
diagramacédo. Sao requeridas novas praticas: (a) de producédo, nessas
e em outras, cada vez mais novas, ferramentas; de andlise critica
como receptor (ROJO, 2012, p. 16).

Assim, o letramento critico passa pela habilidade de manuseio das midias
digitais e também pela capacidade de analise critica, como apontam as citadas
autoras. A respeito da criticidade, Paulo Freire também problematizara, apontando

como primordial ultrapassarmos o que ele chamava de educacao bancaria, na qual

[...] o “saber” € uma doagao dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestactes
instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutizacdo da
ignoréncia, que constitui 0 que chamamos de alienag&o da ignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro (FREIRE, 1970,

n.p.).
Para Freire, seria necessario ir além de entregar conteddos como depadsitos,
sem dialogicidade, sem espaco para (re)leitura do mundo e (re)criacdo de novos
textos e mundos. O autor dizia, reiteradamente, que a educacao que se quisesse

libertadora deveria ser sobretudo problematizadora, permitindo espaco para

(re)criagdo. Nas palavras do autor,

[...] enquanto a pratica bancéria, como enfatizamos, implica numa
espécie de anestesia, inibindo o poder criador dos educandos, a
educacdo problematizadora, de carater autenticamente reflexivo,
implica num constante ato de desvelamento da realidade. A primeira
pretende manter a imersdo; a segunda, pelo contrario, busca a
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emersao das consciéncias, de que resulte sua insercao critica na
realidade (FREIRE, 1970, n.p., grifo da autora).

A insercao critica citada por Freire envolve a (re)criacdo de textos e sentidos.
Rojo (2012) ao explicar sobre os multiletramentos, lembra que o trabalho pedagdgico
com os diferentes letramentos pretende “como instancia ultima, a produ¢do de uma
pratica transformada, seja de recepcao ou de producédo/distribuicédo (redesign) (ROJO,
2012, p. 30). Por isso, as professoras/es agentes desta pesquisa estiveram
constantemente discutindo tais pressupostos de forma a criar novos sentidos a
respeito dos letramentos e possibilitar o mesmo movimento as/aos estudantes.

Como a multiplicidade de letramentos que discutimos estdo sobretudo
associados as midias digitais utilizamos o termo letramento digital critico. Esse termo
nao é tdo usual no contexto brasileiro quanto o consagrado letramento critico ou
multiletramentos. No entanto, conversam entre si e sdo, a meu ver, complementares.
As autoras Takaki e Monte Mor (2017) o empregam no livro de sua organizagao —
Construcdes de sentido e letramento digital critico na area de linguas/linguagens.
Apesar de néo ter sido definido nos artigos apresentados no livro, percebe-se que a
obra o emprega para comportar a pluralidade dos diferentes estudos ligados aos
letramentos e linguagens digitais, como multiletramentos, letramentos digitais,
letramento critico e multimodalidade, haja vista que h& artigos na obra que assumem
as citadas perspectivas.

Nesta pesquisa, a escolha por letramento digital critico enfatiza que as
possibilidades de ressignificacdo de praxis que discutimos se concentraram,
sobretudo, as praticas ligadas ao uso das tecnologias digitais em aula de lingua
francesa. Para isso, discutimos as/os diferentes autoras/es que preconizam as
variadas perspectivas supracitadas. Entendo letramento digital critico como um termo
guarda-chuva que comporta o pluralismo que a pesquisa assumiu, nao se restringindo
a uma perspectiva apenas, visto que discutimos os diferentes letramentos digitais
(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016) e sua importancia na educacao de jovens e
adultas/os de nosso tempo em uma perspectiva critica (GNL, 1996; ROJO, 2009,
2012; JANKS, 2010). A escolha do emprego do termo critico a letramentos digitais se
deu em vista de problematizar o uso das tecnologias digitais ja enraizado. Nesse

mesmo sentido, Janks (2010), ao explicar sobre o fato de ter postulado pelo termo
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Letramento Critico, explica que o uso da palavra critico e ndo apenas letramento
“sinaliza um movimento para questionar os pressupostos naturalizados da disciplina,
suas verdades, seus discursos e suas praticas associadas” (JANKS, 2010, |. 506)%3.
A escolha do termo faz eco com nossas discussdes e momentos de trocas no
cerne de nosso percurso formativo. Tais momentos permitiram novas perspectivas
concernentes ao contexto e atividade docente das/os professoras/es, especialmente
a que se refere ao uso das tecnologias digitais, na tentativa de problematizar o uso
gue era feito delas. A perspectiva que se assumia sobre os letramentos as/os fazia

perceber, como Janks, que é necessario que o letramento digital critico seja

[...] &dil o suficiente para mudar a medida que a situagcdo muda. O
argumento pressupde uma agenda de letramento critico que responda
ao contexto socio-historico e politico oscilante, a mudanga do
panorama da comunicagéo, aos investimentos dos professores e dos

alunos e as mudancas na teoria e na pratica (JANKS, 2018, p. 26).

Nas diferentes interacbes entre as/os professoras/os, percebia-se um
movimento de percepcgéo localizada dos contextos nos quais estdo inseridos,
conforme discutido na subsecdo 3.2.1 que se refere aos letramentos das/os
estudantes e exemplificado mais uma vez nos excertos a seguir. Penso que esse
movimento esta no cerne do letramento critico, uma vez que ele nos convida
constantemente a reavaliacéo critica de pressupostos. Em uma dessas interacdes,
Gustavo e Elisabete negociaram sobre suas visdes sobre a conjuntura do ensino
remoto em suas escolas. No ensejo, o docente Gustavo retratou que lhe inquietava o
fato que os CILs seguissem direcionamentos diferentes uns dos outros, cada um com

suas propostas situadas.

E outro problema que eu percebi, ai € um problema de administracao,
que os 17 ClLs do DF nao estdo na mesma perspectiva. Entdo, em
alguns, as aulas sincronas séo obrigatérias, em outros ndo. Em alguns
ClILs, ficou a cargo de cada professor decidir se vai utilizar e quando
vai utilizar [aulas sincronas]. Entao eu estou vendo esse desencontro
e 0s meninos um pouco perdidos nisso. Por exemplo, eu tenho aluno
gque estuda no [nome de sua escola], o irmédo estuda em um outro
Centro de Linguas. E nesse outro Centro de Linguas, as aulas
sincronas sdo obrigatorias. Entao, esse desencontro, “por que ele esta

23 Do original: It signals a move to question the naturalised assumptions of the discipline, its truths, its
discourses and its attendant practices. In the early 1970s, Paulo Freire wrote (JANKS, Kindle, posi¢édo
506)
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tendo aula e eu nédo estou tendo aula”? Entdo, isso do que ele
considera aula (GUSTAVO, ENCONTRO 4, 16/07/2020).

Diante do questionamento de seu aluno sobre as diferencas entre os CILs, 0
professor concluiu que o fato dessas instituicbes estarem propondo aulas remotas
diferenciadas entre elas, de acordo com as realidades sociais de cada comunidade
escolar era um problema. Elisabete interagiu com Gustavo e apresentou um olhar
diferente sobre o assunto, ressaltando como primordial a abertura que foi dada as/aos

docentes de sua comunidade, dada a particularidade de cada turma, de cada docente.

Na verdade, como obrigatoriedade, nenhum CIL tem a obrigag&o, ndo
foi imposto essa aula sincrona. Porque no final das contas,
oficialmente, ela ndo conta como presenca. O que conta sédo as
atividades pré-definidas. S6 que assim, a gente sabendo da nossa
missédo, do objetivo do que é o curso de lingua estrangeira, cada
CIL tentou adequar com a realidade da sua comunidade. De
repente, € interessante falar isso para eles. Cada CIL é umarealidade
diferente. Igual na nossa escola, a gente fez uma pesquisa antes do
inicio para saber se os alunos possuiam computador, se possuiam
celular, se possuiam acesso a Internet, se esse acesso era constante
ou era esporadico. Ai a partir desses dados, nos decidimos ter um
encontro sincrono por semana. Isso para todos os professores do
[nome do CIL]. Ai dentro dessa obrigatoriedade de ter um encontro
sincrono, aqueles professores que junto com suas turmas
conseguissem ter dois encontros por semana, esses encontros sao de
40 minutos, ndo é o mesmo tempo da aula presencial, eles poderiam
continuar. [...] Entéo, realmente a gente viu que o0 que daria para o
conjunto todo seria um encontro por semana para a escola inteira e
aquele professor que tem turmas mais adultas e com outras realidades
poderiam fazer dois encontros (ELISABETE, ENCONTRO 4,
16/07/2020, grifo da autora).

A professora ressaltou o preparo para a volta remota das atividades por parte
da equipe escolar e como suas escolhas estiveram em consonancia com a realidade
de sua escola. Fizeram uma decisdo de uma aula sincrona para a totalidade das
turmas, destacando, contudo, a possibilidade de uma segunda aula, de acordo com a
necessidade da turma e da/o respectiva docente. Apos a fala de Elisabete, Gustavo
se recordou que em sua escola houve decisbes que precisaram ser alteradas,
considerando as diferentes realidades de cada turma, especialmente, no momento

pandémico. Em resposta a Elisabete, ele comentou que

[...] € muito interessante que quando a gente planifica algo e depois a
gente vai colocar aquilo em pratica a gente vé alguns contrapontos,
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alguns contrapesos. Quando a gente fez a pesquisa aqui para saber
da conectividade deles, se era celular, se era computador, se eles
tinham acesso a Internet, uma grande maioria falou que sim “beleza,
temos acesso a internet”. S6 que ai depois quando eles foram fazer o
Meet e usava mais internet, a gente recebeu diversas mensagens de
alunos dizendo ‘professor, ndo tenho mais Internet, a internet foi
embora no encontro do Meet”. Entdo, como também é interessante
isso que vocé falou de adaptar a cada publico e de estar também
sempre pronto, sempre aberto a mudar, a repensar aquilo que foi
proposto inicialmente para ver se funciona ou ndo (GUSTAVO,
ENCONTRO 4, 16/07/2020, grifo da autora).

Percebemos que as negociacdes de sentido entre a professora e o professor
desvelaram a relevancia de pensarmos sempre em solu¢des abertas, que possam ser
alteradas a depender do contexto, pois “ha varios melhores caminhos, e eles
dependem do contexto em que se instaura o trabalho pedagdgico e das necessidades
dos alunos” (JORDAO, 2014, p. 130). Assim, a partir da percepgédo de que cada
contexto revela seus préprios desafios, necessidades, expectativas, as/os
professoras/es desenharam novos entendimentos sobre suas praxis e sobre
letramento digital critico. O vislumbre e a abertura as mudancas situadas estdo no
centro de uma postura docente critica e aberta, dialogando com o0s pressupostos do

letramento digital critico. Jorddo (2007) ao discutir sobre letramento critico lembra que

Este € um mundo desordenado, repleto de imprevistos, que exige de
ndés uma improvisacdo constante, mas o0os modelos mentais que
prevalecem para conferir sentidos a este mundo ainda tentam imprimir
ordem ao caos, iluminar a escuriddo da imprevisibilidade, conferir
razao ao que ndo faz sentido légico. Para entender melhor o caos, a
complexidade e a desordem, precisamos urgentemente de novos
procedimentos interpretativos, pois para que possamos pensar uma
reforma é preciso que tenhamos ja reformado o pensamento
(JORDAO, 2007, p. 23).

Por isso, a percepcédo localizada do contexto sécio-histérico-cultural no qual
as/os professoras/es estdo inseridas fornecem impulso para a ressignificagdo de
praxis com o uso das tecnologias digitais de forma a contemplar os diferentes
letramentos das/os alunas/os em uma perspectiva critica. Tal percepcdo se deu
através das constantes negociac¢des de sentido entre as/os professoras e o constante
compartilhamento de saberes e vivéncias no ensino remoto. Na préxima subsecéao,
discutirei sobre as possibilidades de ressignificacdo de praxis discutidas pelas/os
professoras/es na producao do desenho de curso.
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3.3.1 Possibilidades de ressignificacdo de praxis com as tecnologias digitais

discutidas na producao de um desenho de curso

As leituras, seguidas das reflexdes e discussées em torno de suas praxis, iam
igualmente construindo possibilidades para a integracdo das tecnologias digitais em
uma perspectiva critica. Esse momento de interacdo a respeito das suas praxis é
chamado de dialogo cogerativo por Roth, Tobin e Zimmermann (2002). Segundo
esses autores, quem primeiro cunhou o termo foi Eldon e Levin (1991) e eles “se
referem a essa conversa sobre a praxis como didlogo cogerativo” 2 (ROTH; TOBIN;
ZIMMERMANN, 2002, p. 9). Em um texto anterior, Roth, Lawless e Tobin (2000)

postulavam que tais sessdes de didlogo cogerativo visavam a

[...] melhorar o ensino e a aprendizagem e, portanto, fornecer aos
participantes a oportunidade de falar sobre aulas, estratégias de
ensino e assuntos pedagogicos, bem como sobre ensino e
aprendizagem, em geral”?® (ROTH, LAWLESS; TOBIN, 2000, n.p.).

No contexto da aplicacdo do termo por esses autores, eles vivenciaram uma
experiéncia de coensino entre professoras/es regentes, estagiarios e professoras/es
coordenadoras/es de estagio. Embora o coensino nos moldes discutidos pelos autores
nao se apliqgue a essa pesquisa, emprego o citado termo, compreendendo-0 como
essa conversa em torno de praxis, na qual saberes teéricos e praticos ndo sao
separados (PENNYCOOK, 2001).

Nesse sentido, notamos que esse dialogo foi instigador de transformacdes
das/os docentes agentes desta pesquisa-formacéo. Em uma de nossas conversas,
motivadas/os por uma citacdo apresentada do texto em discusséo de Jordao (2016) e
de uma problematizacéo a respeito, conforme especificado na descricdo do terceiro
encontro, no capitulo dois, as/os professoras reconheceram que esperavam de
suas/seus estudantes uma postura ativa, de (re)criagdo. Gustavo comentou a respeito

e relatou a experiéncia com um de seus alunos.

24 Do original: Eldon and Levin (1991) refer to such talk about praxis as cogenerative dialogue
(ROTH; TOBIN; ZIMMERMANN, 2002, p. 9)

25 Do original: Cogenerative dialoguing is intended to improve teaching and learning and
therefore provide participants with opportunities to talk about specific lessons, teaching strategies, and
subject matter pedagogy as well as about teaching and learning in general (ROTH; LAWLESS; TOBIN,
2000, n.p.).
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Eu conversando com um aluno meu do 3D, inclusive o representante
da turma, eu me surpreendi com a quantidade de figurinhas [...] que
eles criaram para eles, da turma, em torno do assunto deles,
figurinhas de francés que envolviam ou cultura, ou expressdes,
ou alguma coisa da lingua que eles estavam estudando. Eu acho que
€ um pouco issO gque a sua citacdo traz, que a gente espera dos
alunos, que aprendam, facam e desenvolvam para que a gente
ndo tenha aquele sujeito passivo, que possa entender o que esta
ali, mas que é inapto para criar, reagir ao que ele vé, ao que lhe é
exposto (GUSTAVO, ENCONTRO 3, 02/07/2020, grifo da autora).

Aqui podemos considerar um letramento local das/os estudantes dialogando
com um letramento global (CERUTTI-RIZZATTI, 2009), visto que envolve as culturas
das/os estudantes, a lingua adicional e as diferentes culturas que ela engloba.
Percebemos que criaram em autonomia novas praticas de letramentos associadas a
aprendizagem da lingua estrangeira e ao uso das tecnologias digitais. O professor
disse enxergar com bons olhos a postura das/os estudantes, apontando que era a
expectativa que ele tinha a respeito de educar, esperando agéncia de suas/seus
discentes.

Observa-se na fala de Juliana posi¢cdo semelhante a de Gustavo. Ela afirmou
considerar suas/seus estudantes como pessoas criativas que necessitavam de
orientacdo de forma a desenvolver ainda mais sua agéncia, entendendo agéncia como
“‘uma maneira de atuar sobre a elaboracdo de sentidos que imprime nos textos e
discursos a subjetividade daquele que os (re)cria, segundo suas marcas culturais,
identitarias, percepgdes e experiéncias de vida” (ARANDA; FREIRE, 2020, p. 1545).

Juliana ressalta a importancia da mediacao e orientacdo da/o docente nesse sentido.

Eu acho que acédo e a criacdo que faz o aprendizado ser mais
significativo ainda [...]. Eles jA vém de uma era muito tecnolégica, muito
criativa também, fora da multimidia, dentro da multimidia, cada coisa
gue a gente recebe, como atividades, ou parte de criacdo que a gente
ja passa em sala e eles se superam. Entéo vocé fica assim de boca
aberta, eles sdo supercriativos. Eu acho que é isso! Cabe a nés
orientar para que eles usem essa parte multimidia da melhor forma
possivel, explorem todos os recursos, mas de uma forma realmente
mais significativa para o aprendizado, ndo muito sem objetivos
(JULIANA, ENCONTRO 3, 02/07/2020).

A docente Elisabete acrescentou que suscitar o (re)desenho demandava um
desafio maior do que apenas a compreenséao dos textos multimodais, visto que nesse

encontro abordamos sobre os recursos de criacdo e edicdo de multimidia. Em sua
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visdo, que convergia com a visao da autora do texto em discusséo, Jordao (2007),

como mencionado por ela, a/o estudante podia mobilizar muito mais habilidades em

uma (re)criacao de textos multimodais do que em um texto simples.

Criar, € algo que ja vai um desafio a mais. O que eu achei interessante
gue eu estava lendo no texto, ndo sei se foi até continuando essa
passagem. Mas que ela fala assim que talvez nessa criagdo nos meios
digitais, o aluno desenvolva até mais a habilidade escrita dele do que
apenas na parte impressa. Porque quando ele esti na Internet, para
que o publico-alvo dele realmente se interesse por o que ele esta
falando, produzindo, ele vai ter que melhor desenvolver argumentos,
contra-argumentos, persuasdao, refletir mais na imagem que ele vai
usar, no som que ele vai usar, dependendo de que quem ele vai
alcancar, seja os coleguinhas da escola, aquele grupo da faixa etéaria
dele [...] Tudo isso com um interesse mais genuino do que s6 escrever
o trabalho e entregar para a escola. Acho que tem essa questdo da
multimidia, isso € algo que eles usam e gostam, algo que consomem
e néo produzem, mas quando eles sdo levados a produzir, eu acho
gque pode levar mais interesse e talvez eles vao mobilizar mais
habilidades do que eles usariam no letramento impresso. Vao
mobilizar todas essas e mais outras, visuais e artisticas, tudo dentro
de uma mesma producdo. E um desafio, mas eu acho que é
importante (ELISABETE, ENCONTRO 3, 02/07/2020).

A (re)criacdo de textos evocada pelas/os docentes esta intrinsicamente ligada

ao letramento digital critico, posto que

Desenvolver

a criticidade permite que o0s participantes se envolvam
conscientemente com as formas em que 0s recursos semioéticos foram
aproveitados para servir aos interesses do produtor e como 0s
recursos diferentes poderiam ser aproveitados para reconstruir e
reposicionar o texto. E um olhar tanto para trds como para frente
(JANKS, 2018, p. 18).

esse movimento de (re)criacio empodera e permite a

representacdo dos mundos de acordo com as realidades sociais e culturais e as

perspectivas da/o estudante, contribuindo, assim, para sua agéncia (JORDAO, 2014).

A professora Ana Julia percebe a exemplo de suas/seus colegas como o letramento

critico permite o desenvolvimento da criatividade das/os estudantes e a sua agéncia

na representacédo do seu mundo.

z

O que é mais gratificante em relacdo as trocas, com relacdo a
multimidia, é que os alunos tém uma criatividade imensa, por mais que
nao tenham recursos, as vezes 0s alunos ndo tém os recursos, mas
eles sdo muito criativos. Eu sou muito a favor do uso de tecnologias e
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o letramento [em] multimidia proporciona o que podemos fazer de
aflorar a criatividade, florescer a criatividade de uma forma diferente,
podemos dizer assim (ANA JULIA, ENCONTRO 3, 02/07/2020).

Ainda que a professora reconhecesse que havia dificuldades das/os
estudantes, ela percebia como o letramento digital critico, com o movimento de
(re)criacdo, era importante em seu desenvolvimento. Nesse sentido, € necessario
considerar a centralidade da linguagem nas interacbes possibilitadas pelas
tecnologias digitais, os mundos e realidades que permitimos (re)fazer através dessa
educacdo. Educar criticamente para e com as tecnologias digitais permite que a
medida que (re)desenhamos textos, transformamos sentidos e realidades. Por isso, 0

(re)desenho no letramento digital critico € sobremaneira relevante, visto que

[...] a desconstrucao dos textos e praticas € estéril, a menos que
passemos a ver como reconstrui-los de modo a melhorar a maneira
como vivemos e nos relacionamos. Como nem mesmo um texto
reformulado é neutro, temos de pensar na reconstru¢gdo como um
processo continuo de transformacgéo. A partir de uma perspectiva de
letramento critico, cada redesign deve contribuir para criar um mundo
em que o poder ndo seja usado para desempoderar 0s outros, e que
a diferenca seja vista como um recurso e em que todos tenham acesso
aos bens sociais e as oportunidades. Isso pode ser representado
naquilo que chamei de ciclo de redesign (JANKS, 2016, p. 36).

Em um dos nossos encontros, problematizamos o uso de jogos em aula de
francés, visto que 0s recursos para jogos configuravam grande interesse das/os
professoras/es. Retratei esse interesse na apresentacdo da enquete realizada no
segundo encontro, no capitulo dois. Questionamo-nos como podemos integrar tais
recursos em uma perspectiva que ultrapassasse 0 uso estrito aos aspectos formais
da lingua e a competicdo, de modo a trabalharmos aspectos culturais, criticos e de
colaboracdo entre as/os estudantes. A maior parte das/os professoras afirmaram
gostar de utilizar jogos em aula, mas consideraram que ha alguns perfis de estudantes
gue ndo se adequam aos jogos. Elisabete contou uma situacao vivenciada por ela na
qual estudantes adultas/os reclamaram do emprego desse tipo de recurso em aula.
Por sua vez, Juliana interagiu com a professora, sugerindo que nossas escolhas
sejam explicadas, dialogadas com as/os estudantes. Em suas palavras “eles gostam

de tudo muito bem explicadinho, o objetivo dos jogos, quais sdo as etapas e até
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discutir essa questao de jogos, da aprendizagem. O que vocés acham? Fazer uma
sondagem, talvez melhore essa questao” (JULIANA, ENCONTRO 6, 06/08/2020).
Gustavo concordou e abordou sobre a importancia de levar em conta o

contexto, o perfil das/os estudantes. Segundo ele, mesmo ao

[...] conseguir tracar o perfil do aluno e o perfil da turma, a gente vai
sempre, dependendo da instituicdo e do contexto em que a gente esta,
encontrar perfis opostos até mesmo dentro da mesma turma como o
caso da senhora que vocé [Elisabete] citou. Ai eu levo isso para meu
lado ja profissional, como professor, como € algo que eu ndo gosto
engquanto aluno, enquanto aprendiz, eu tenho muita dificuldade de
fazer enquanto professor. Entdo, ver essa discussao aqui, as ideias
que vocés levantam, as propostas que a Tatiana trouxe para mim
sdo enriquecedoras porque vai dando alguns insights, op¢des de
como fazer (GUSTAVO, ENCONTRO 6, 06/08/2020, grifo da autora).

Gustavo observou que nossas negociacbes foram essenciais para levantar
possibilidades no uso de jogos, como a colaboracédo, os aspectos culturais e histéricos
presentes nos jogos de tabuleiro, a problematizacdo da competicdo, as questdes de

identidade. O professor concluiu que

[...] tudo da& para trabalhar em uma perspectiva critica, dependendo do
publico que a gente tem e de como o professor vai conduzir isso. A
sua proposta inicial do avatar, ela é 6tima para trabalhar questbes
raciais, questdes de género, percepcdes que 0s meninos tém sobre
eles. D4 sim para trabalhar de uma maneira critica. Tudo depende de
como o professor e o didlogo entre o professor e a turma vai construir
isso (GUSTAVO, ENCONTRO 6, 06/08/2020).

Assim, ao olharmos a educacao em linguas como oportunidade de construcao
de identidades, transformacdo e empoderamento podemos nos valer dos diferentes
momentos para colaborar com a formacao linguistica, social, cultural, critica de
nossas/os alunas/os. Nota-se que o dialogo cogerativo, as negocia¢cdes de sentidos,
0s saberes e as vivéncias no ensino remoto, a percepcao localizada dos contextos
formavam o cenario para o (re)design colaborativo de textos/propostas
pedagogicas entre as/os professoras/es agentes da pesquisa. Esse (re)design € um
principio caro ao letramento digital critico conforme discutido anteriormente. Janks
(2010, apud JANKS, 2016) compartilha o ciclo do redesign postulado por ela, como

mostra a Figura 7 a seguir.
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Figura 7 - Ciclo do redesign de Janks

Noemear
Construir
Design

Renomear Encontrar o

Recconstruir problema
Redesign Desconstruir

Fonte: Janks (2010, apud JANKS, 2016)

O (re)design de textos se prefigura como essencial ndo apenas para
estudantes, mas também docentes. A esse respeito, Aranda e Freire (2020), ao
citarem Cope e Kalantzis, apontam que € importante que professoras/es também
sejam

[...] designers de pedagogia e de recursos digitais de aprendizagem,
desde que utilizem as midias digitais de modo diferente das
abordagens didaticas tradicionais e possam, assim, contribuir para a

criacdo e manutengdo de uma “cultura de colaboragao” entre
docentes” (ARANDA; FREIRE, 2020, p. 1548).

Esse (re)design se manifestou na (re)construcdo de sentidos e na producao
colaborativa dos desenhos de curso. As/os professoras escolheram temas com os
quais ja trabalhavam, mas idealizaram atividades em uma nova perspectiva. No
desenho produzido pelas/os professoras Ana Julia, Barbara e Gustavo foi escolhido o
tema “consumo responsavel’. O tema foi sugestdo de Gustavo, visto que o docente
afirmou desejar desenvolvé-lo com suas turmas e ja o tinha feito algumas vezes.
Segundo relato das/os trés professoras/es, durante a semana, elas/eles se falaram a
fim de discutir sobre a escolha do tema. As/os professoras/es montaram o seguinte

esboco:
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Figura 8 - Etapas do desenho de curso de Ana Julia, Barbara e Gustavo

ETAPES:

Image + nuage de mots

Apporter un méme et I'expliquer

vidéo + débat : https://youtu.be/gtyovz_18cg

enquéte entre les étudiants + infographigue

montrer une publicité - créer une annonce (canvas)

chanson: carmen de stromae pour travailler la critique a la société
créer un meme: les meilleurs seront publié sur @univercil.df

N ok LN

Projet final : compte instagram ou groupe facebook. Ex.
https://www.facebook.com/679473295517295/photos/a.679476418850316/6801813887798
19

Fonte: desenho de curso de Ana Julia, Barbara e Gustavo

As/os docentes desejaram propor um projeto final que incluia a criacdo de uma
pagina nas redes sociais por parte das/os estudantes a fim de venderem e comprarem
produtos que ndo sdo mais de seu uso. Desse modo, as/os estudantes refletiriam
sobre o hiperconsumo que leva as pessoas a comprarem e descartarem
constantemente, prejudicando o meio ambiente. Seria uma espécie de “bazar virtual”,
gue configura uma forma responsavel de consumir, vender, sem desperdicar. Nas

palavras de Ana Julia,

[...] fazer o trabalho final dessa forma e fazer realmente que eles
possam vender os objetos deles para mostrar a proporgéo do trabalho,
trazer o trabalho também para a comunidade, € uma coisa muito
valiosa. Eu acho estimulante para os alunos, em geral. E as vezes vai
vender e vai vender para a comunidade do CIL, da sala de aula (ANA
JULIA, ENCONTRO 3, 02/07/2020).

Ana Julia demonstrou perceber uma educac¢do que alcangcasse ndo apenas a
turma, mas gue envolvesse a comunidade escolar e o entorno. A fala de Ana Julia
parece convergir com a de Maher (2007), que originalmente em seu texto se refere a
educacdo em linguas das populacbes indigenas ao abordar sobre educacdo de
entorno. Maher (2007) afirma que “todo projeto educativo voltado para o
empoderamento de grupos minoritarios no pais tem que também contemplar a
educacdo do entorno para a convivéncia respeitosa com as especificidades

linguisticas e culturais desses grupos” (MAHER, 2007, p. 267). Entendo aqui que o
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(re)design colaborativo de textos/propostas pedagdgicas da escola da periferia pode
andar em sintonia com o entorno de forma a trazer maiores beneficios para as
pessoas dessas comunidades.

Ademais, sobre as outras etapas, as/os professoras sugeriram imagens e
memes para reflexdo e discussao de suas estudantes. Todas possuem uma ligagao
com o tema. No encontro de feedback, Gustavo apresentou a proposta e explicou

sobre suas decisdes para as primeiras etapas:

A gente pensou em comecar uma discussdo basica com perguntas.
‘O que ¢é comsomation responsable? Est-ce que vous étes
responsables dans vos achats? Qu’est-ce que vous faites avec vos
déchets quand vous me voulez plus un produit ?” E a partir das
respostas deles, a gente ir construindo um nuage de mots com as
préprias palavras e respostas deles [...] A gente pensou nisso, mas
com um programa que a Tatiana mostrou para gente para fazer nuage
de mots. Depois a gente pensou também em trazer um meme que fala
sobre isso, sobre consumo desenfreado e deixar no quadro para que
eles expliguem esse meme. Uma segunda possibilidade seria dividi-
los em trios e duplas e entregar esses memes que falam sobre
consumo responsavel e que eles explicassem o que aquele meme
quer dizer, qual é a critica daquele meme sobre o0 consumo
responsavel, ou ndo. A gente tem um video que fala sobre isso
também, que mostra o consumo responsavel na Franga, sobre a
importancia, por exemplo, que a gente estd comec¢ando aqui no Brasil
agora, de nédo utilizar sacola plastica, de descartar corretamente os
produtos, de fazer o tri recyclage de tudo isso. Ai tem uma publicidade
também, algumas publicidades que a gente separou sobre produtos
gue tocam nesse tema e a gente queria levantar discussfes com eles
se quando eles vao comprar um produto, isso €, se eles pensam sobre
isso, se isso tem alguma importancia para eles, ou ndo (GUSTAVO,
ENCONTRO DE FEEDBACK, 13/03/2020).

Em sua apresentacdo do desenho, Gustavo ressaltou um uso diversificado de
textos multimodais, como nuvem de palavras, imagens, memes, videos, musicas,
textos impressos. As/os professoras separaram e acrescentaram ao seu desenho um
total de sete imagens e memes, além de compartilharem a sugestdo do video para
discussao. As Figuras 9 e 10 a seguir sdo duas das imagens escolhidas por elas/eles

para seu desenho.
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Figura 9 - Imagem para discusséo proposta no desenho de curso de Ana Julia, Barbara e
Gustavo

Fonte: sitio internet Réseau In-Terre-Actif

Figura 10 - Imagem para discussdo do desenho de curso de Ana Julia, Barbara e Gustavo

CONSOMHER,
C'EST EXISTER!

Fonte: sitio internet Affaire de Gars

Além das imagens e memes, as/os professoras incorporaram ao seu desenho,
tarefas para interpretacdo e discussédo de um video, de uma musica, um texto sobre
consumo cidaddo. Ao que se refere a (re)criacdo por parte das/os estudantes, as/os
professoras sugeriram a nuvem de palavras, uma enquete sobre os habitos de
consumo das/os estudantes da turma, um infografico com as informacgdes descobertas

na enquete, uma arte com uma publicidade do produto que as/os alunas gostariam de
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vender, a (re)criacdo de um meme sobre o tema e finalmente a organizacdo de um
“bazar virtual” no qual as/os alunas ofereceriam seu(s) produtos(s) para venda,
publicando a publicidade produzida outrora. Percebemos que é uma proposta longa
gue abrange diferentes géneros textuais, possibilitando a descoberta, a interpretacéo,
a discusséo e a (re)criacao de textos.

Por sua vez, as professoras Camila, Caroline, Elisabete e Juliana discutiram
sobre seu desenho e tematica. A professora Camila enfrentou diversos problemas de
conexao internet e com dispositivos tecnolégicos. Por essa razdo, ela conseguiu
participar menos das discussdes, como mencionado outrora. Na escolha de sua
tematica, as docentes evocaram suas vivéncias como mulheres a fim de delimitar o

subtema. Caroline afirmou ser capoeirista. Segundo ela, ha

[...] uma discussdo muito forte sobre raca e género, justamente pela
guestdo do machismo na capoeira. A gente luta contra isso e a gente
vive isso. [...] € uma luta constante. Eu estava contando para a Juliana
de como que a gente tem que se afirmar na capoeira por coisas
simples, a gente ja entra com a cara fechada [...]. Agora que a gente
tem as primeiras mestras aqui no Brasil. Porque assim a gente fala
gue na capoeira para vocé se formar mestra, sdo pelo menos 30 anos.
E muito tempo. Com quatro, cinco anos, que é o tempo de faculdade,
a gente ndo chega nem na primeira corda de discente, sdo pelo menos
dez anos. Entédo, é muito treino, € muito conhecimento que vocé tem
gue conseguir, adquirir até chegar em uma corda de mestre. E vamos
colocar assim o machismo, e tudo, a dificuldade que as mulheres
tinham para ter acesso a isso. Entao agora que essa luta esta ficando
mais forte que a gente estd comecando a ter mestras. Entdo, € um
movimento que esta crescendo, mas que continua ainda tendo muita
dificuldade. Os préprios homens, os proprios capoeiristas estao tendo
que se conscientizar (CAROLINE, ENCONTRO 3, 02/07/2020).

As demais professoras concordaram com o0s apontamentos de Caroline e
dividiram suas experiéncias pessoais e profissionais a respeito do tema. Em
discussdo, elas levantaram que € mais raro haver mulheres nas lutas pelo
condicionamento que € feito desde a infancia para criancas meninas fazerem
determinadas atividades tidas como mais femininas. Além disso, Juliana observou que
€ ainda mais inabitual ter mulheres negras em esportes, em geral, especialmente
naqueles considerados como esportes elitizados. Caroline disse que as poucas
mestras capoeiristas que conhecia eram brancas. A afirmacdo causou espanto em

Juliana e Elisabete, haja vista as origens afrodescendentes do esporte. Por sua vez,
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Elisabete observou que para uma mulher chegar ao nivel de mestra sdo necessarios
30 anos de pratica e dedicacéo, o que se torna ainda mais dificil para mulheres negras
gue sao socioeconomicamente mais desfavorecidas e tém que se ocupar muitas
vezes sozinha do cuidado e sustento de suas/seus filhas/os.

Desse modo, as professoras chegaram, inicialmente, ao consenso de construir
seu desenho sobre esportes de luta. Contudo, levando em conta a observacao de
Juliana sobre a pouca representatividade de mulheres negras em esportes elitizados,
Elisabete acrescentou que percebia em suas aulas que muitas/os de suas/seus
estudantes ndo conheciam certos esportes, como esgrima, equitacdo, dada a
separacao por classes e género atribuida também a esses esportes. Apés chegarem
a tais conclusdes, as professoras decidiram produzir seu desenho de curso sobre “a
representatividade feminina negra nas lutas e nos esportes mais elitistas”.

Sobre a escolha do tema, Elisabete salientou que a tematica lhe interessava
sobremaneira, dado que tratavam de esportes em um dos niveis de sua escola, onde
Caroline também trabalhava. Dessa forma, elas poderiam trazer o tema com uma nova
abordagem. A partir da delimitacdo dessa tematica, elas foram semana a semana
construindo sua proposta de desenho. Na Figura 11 a seguir, as professoras

expuseram seu planejamento para o desenho.

Figura 11 - Planejamento do desenho de curso de Camila, Caroline, Elisabete e Juliana

Planejamento

- Aula sincrona com tarefa de compreenséo audiovisual sobre os
esportes de combate/luta

- Apresentacao da tarefa pelo google apresentacgao.

- Compreensao audiovisual/escrita.

- Produgdo escrita

- pesquisa em dupla e producdo de cartas mentais com curta biografia
das atletas e dos atletas.

- Producéo oral (aula sincrona no Meet):

- debate sobre a representatividade de género e de raga/cor nos
variados esportes e a paridade salarial percebidas nas cartas mentais
produzidas.

Tarefa Final
- Producéo escrita

- Produzir cartaz colaborativo com ideias para mais representatividade
de cor e género nos esportes.

- Publicagdo na pagina Facebook/Instagram da escola.

Fonte: desenho de curso de Camila, Caroline, Elisabete e Juliana
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No encontro de feedback, Elisabete ao apresentar seu desenho resumiu as

negociacdes que tiveram e suas intengcdes em cada escolha.

Para uma aula sincrona, a gente vai fazer aquela introducao de atleta
preferido, qual atleta eles conhecem, quais atletas de luta famosos. Na
verdade, a nossa intuicao aqui em falar de género e raga era de nem
ser explicito, mas vocés vao ver la na concluséo da tarefa que o aluno
vai nas pesquisas dele se dar conta, fazer essa descoberta. O préximo
slide € um video das lutas [...] depois é essa atividade que é mais ou
menos o que tem no video para associar a definicdo de cada esporte.
Aqui sdo os esportes de luta, krav maga, muay tai, ninjutsu, kung fu.
Aqui a esgrima e a equitagdo. Nesse momento, parar um pouquinho
tanto para falar desses esportes e perguntar para os alunos se eles
conhecem primeiramente esses esportes. [...] E algo t&o elitista que
chega ao ponto dos alunos ndo sé nao terem praticado, mas também
de ndo saberem nem da existéncia desses esportes [...] Isso aqui €
um caminho para fazer implicitamente que o aluno va se dando conta
da pouca representatividade, eu acho que de género, de cor e
socioecondmica, no caso desses esportes aqui (ELISABETE,
ENCONTRO DE FEEDBACK, 13/08/2020).

As professoras usaram diapositivos para ilustrar a apresentacdo de seu

desenho em nosso encontro de feedback. As Figuras 12, 13, 14 e 15 a sequir ilustram

0 video e as atividades de descoberta dos esportes que as professoras propuseram,

como explicado por Elisabete no excerto acima.

Figura 12 - Diapositivo com proposta do video do desenho de curso de Camila, Caroline,

Elisabete e Juliana

Sport de
combat

Karaté
MMA

Capoeira

Jui-jitsu

Boxe
Autres

LEBRLUS PUISSANTS

[N

Lisez les questions de la diapo suivante
avant de regarder la vidéo.

Fonte: desenho de curso de Camila, Caroline, Elisabete e Juliana
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Figura 13 - Diapositivo com proposta de atividade de descoberta dos esportes apresentados
no video do desenho de curso de Camila, Caroline, Elisabete e Juliana

D'apres ce que vous avez vu, associez le sport a sa

définition :
La boxe
a thailandaise/muay thai

C'est un art martial japonais. Il fait référence au Ninja. C'est un
ensemble d'arts et techniques d'origine traditionnelle.

Cette boxe contient des coups de poing, des coups de pied, des
coups de genoux et des coups de coude.

Le krav-maga

@ Le ninjutsu

Il s'agit d'un combat libre, comportant de la lutte et plein de
sports différents. Il contient des étranglements.

C'est un sport combinant des techniques provenant de la boxe,
du muay-thai, du judo, du ju-jitsu, du karaté et de la lutte.

Le kung-Fu/ la boxe
chinoise

Fonte: desenho de curso de Camila, Caroline, Elisabete e Juliana

Figura 14 - Diapositivo com proposta da atividade de descoberta de alguns esportes elitizados
do desenho de curso de Camila, Caroline, Elisabete e Juliana

L 'escrime et
1" équitation
Connaissez-vous ces deux sports ?
Avez-vous déja eu I'opportunité de les

pratiquer ?
Avez-vous des ami-e-s qui en font ?

Fonte: desenho de curso de Camila, Caroline, Elisabete e Juliana

Elisabete descreveu a escolha das tarefas de criagdo e com qual objetivo a

propuseram. As professoras disseram que iam sugerir uma pesquisa as/aos alunas/os
sobre
[...] os campebes e as campeds de dois esportes de lutas ou da

esgrima e da equitacdo. A segunda coisa que eu quero introduzir €
cartas mentais com 0 nome, a nacionalidade, o salario, o género e a
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cor de pele, usando o framindmap.org, usando cartas mentais [...]
Entdo, na verdade, o intuito dessas cartas mentais, claro ele vai
pesquisar, vai trabalhar a compreenséo escrita, trabalhar a producéo
escrita no francés, vai articular o vocabulario que no caso eu estou
pensando em usar para o 3B, que sdo 0s esportes [...] tem essa
guestdao linguistica toda, mas nessas cartas mentais a gente quer que
eles coloquem imagens e facam uma curta biografia dos atletas. E
nesse momento aqui que o impacto € maior porque os alunos vao ver
gquando eles forem pesquisar esgrima, equitacdo, eles ndo vao
encontrar 1a esses campdes de esgrima, de equitagdo, ou vai ser em
menor quantidade atletas negros, atletas mulheres e nessa questédo
salarial, eles vdo ver assim que a gente sabe que até a melhor
jogadora do mundo, que é a Marta, ndo ganha o mesmo salario do
Neymar. Mas essas cartas mentais sdo mesmo para produzir esse
choque, a diferenca € muito grande. Esse aluno vai compartilhar essa
atividade no Google Classroom e vai apresentar na aula sincrona,
seguida de um debate. Coloquei aqui produc¢éo oral na aula sincrona
do Meet, um debate sobre a representatividade de género, raca, cor
nos variados esportes e paridade salarial que eles perceberam nas
cartas mentais. Isso vai estar até em texto, em imagem, por iSso que
a gente escolheu esse recurso de cartas mentais para ficar bem visual
essa diferenca. (ELISABETE, ENCONTRO DE FEEDBACK,
13/08/2020).

As docentes escolheram o0 género cartas mentais para criacdo das/os
estudantes com o intuito de que lhes ficasse evidente as disparidades raciais e de
género nos esportes pesquisados. A intencdo era possibilitar a percepcdo dessas
disparidades por parte da/o estudante através de suas leituras e criacdo textuais, de
modo que a partir dessa percepcao elas pudessem desenvolver a discusséo sobre as
razdes de tais disparidades. A Figura 15 a seguir ilustra as instru¢des para producao

dessa atividade de criacao.
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Figura 15 - Diapositivo com proposta da tarefa final do desenho de curso de Camila, Caroline,

Elisabete e Juliana

Tache

En binOme,
présentez une
courte biographie
des athletes.

Recherchez les champions et
les championnes de deux
sports de lutte et
d'escrime/d'équitation.

Produisez des cartes mentales
avec leur photo, leur nom, leur
nationalité, leur salaire, leur
genre et leur couleur de peau.
Utilisez la ressource Framindmap :
https://framindmap.org/c/login

Partagez 1'activité sur notre
classroom, présentation sur le
meet et débat en groupe

Fonte: desenho de curso de Camila, Caroline, Elisabete e Juliana

Apoés a realizacdo dessas cartas mentais, as professoras mediariam uma

discusséo a respeito das informacdes encontradas pelas/os estudantes. Enfim, elas

sugeririam a criacdo de um cartaz colaborativo no qual as/os estudantes abordariam

suas ideias e propostas

[...] para ter mais representatividade de cor e género nos esportes,
seja tendo essas atividades de luta por exemplo para as meninas e
meninos ndo soO [...] para 0s meninos, [...] ndo que impecga, mas que
ambos devem ter todas as oportunidades independente de género e
publicar essa affiche, esse cartaz final na pagina Facebook e
Instagram da escola para que esse projeto deles além de ficar para a
turma também tenha um alcance maior (ELISABETE, ENCONTRO DE
FEEDBACK, 13/08/2020).

Em seu desenho de curso, as/os professoras apresentaram sua visdo da

importancia de possibilitar a percepcao das disparidades sociais evidenciadas através

dos diferentes textos pesquisados e posteriormente criados. A reflexdo sobre as

possibilidades de mudanca do quadro percebido permitiria as/aos estudantes se

engajarem na construcdo de outras realidades, uma vez que séo sujeitos que ao

produzir novos sentidos e textos tornam-se potenciais transformadores de suas

préprias realidades.
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Nota-se que as/os professoras/es nas negociagfes e producdes de seus
desenhos de curso compartilharam uma visdo de letramento critico. Tal perspectiva
engendra novos entendimentos e postula a criacdo de novas realidades com textos,
fugindo ao determinismo de apenas ler, interpretar e perceber realidades, em
consonancia com o ciclo de redesign proposto por Janks (2010, 2016).

O (re)design age em diferentes frentes, transforma textos e consequentemente,
pode transformar percepcdes, visdbes de mundo e realidades (GNL, 1996). Ele tem
sua importancia no empoderamento dos sujeitos e da coletividade de diversas formas.
Para a coletividade, ele possibilita que mobilizacdes e lutas sociais encontrem eco
através das redes, visto que estas permitem que os discursos por condi¢cbes de
existéncia mais justas sejam propagados, retomados e fortalecidos em outras
comunidades. Nesse sentido, B. Santos (2019) diz que gracas ao advento das
tecnologias digitais ha “novas possibilidades de solidariedade global” (B. SANTOS,
2019, p. 207), uma vez que

[...] essa revolugéo deu origem a uma profunda transformacéao no que
se refere aos tempos-espacos das lutas. A qualquer momento de uma
dada luta social, a acdo-enquanto-posi¢éo pode ocorrer a quildometros
de distancia do local fisico da luta; por sua vez, a agado-enquanto-
movimento pode situar-se em continentes diferentes. (B. SANTOS,
2019, p. 207)

B. Santos (2019) trata da globalizacdo em dois moldes, a hegeménica e a
contra-hegemoénica, das lutas sociais. Sabe-se que as tecnologias digitais tém um
papel preponderante na constru¢ao dos dois tipos de globalizagdo. O mesmo autor
retrata mais tarde o lado nao brilhante da globalizacdo contra-hegemoénica que se

refere a massificacédo das tecnologias digitais

[...] por via da despolitizacdo das intera¢gfes, da autoexposicdo da
intimidade e superficializacdo da privacidade, e da promoc¢&o de um
individualismo narcisistico que s6 conhece a solidariedade que néo
implica riscos ou a partilha do que é trivial” (B. SANTOS, 2019, p. 297).

Ao meu ver, como as/os professoras fizeram durante o percurso formativo, a
educacdo em linguas deve hibridizar tais saberes de forma a ressignifica-los na

construcdo de praxis que despertem a “agéncia critica transformadora” (JORDAO,
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2014, p. 138) de estudantes. Por isso, o letramento digital critico é tdo relevante. Ele

se mostra

[..] como uma alternativa para ressaltar aos nossos olhos a
multiplicidade de maneiras de construir sentidos e entender o mundo,
as relagdes de poder que se estabelecem entre elas, a produtividade
dos confrontos decorrentes de tais relacdes, e a necessidade de
especular sobre o que possibilita a existéncia de cada uma das
perspectivas, bem como quais podem ser suas consequéncias no
mundo. Abordar a aprendizagem por tal viés significa pensar no
mundo “multimodalmente”, ou seja, considerar a diversidade de
maneira critica, percebendo nela a potencialidade construtiva e
destrutiva dos confrontos entre diferentes visées de mundo (JORDAO,
2007, p.24).

Ao possibilitar esse espaco de formacdo critica das/aos estudantes,
entendemos que a educacdo em linguas para e com as tecnologias digitais fazem
parte disso. O discurso é o que forma as interacdes, construcdo e compartilhamento
de poder nas redes, haja vista que “vivemos em um mundo social textualmente
mediado” (BARTON; LEE, 2015, p.25). Assim, além de as tecnologias digitais serem
importantes na constru¢cdo de conquistas sociais, como evidenciado por B. Santos
(2019), elas também ocupam uma posicao relevante nas vidas das pessoas, ha
medida que “todos os aspectos da vida, incluindo as atividades cotidianas, as praticas
de trabalho e o mundo da aprendizagem, sdo transformadas pelas tecnologias
digitais” (BARTON; LEE, 2015, p.12). Tendo em vista esses argumentos, vemos 0
guanto € relevante repensar em praxis transformadas que permitam que as
tecnologias digitais sejam aliadas e néo o algoz das/os jovens de comunidades menos
favorecidas.

Nessa subsecdo, foram abordadas as diferentes possibilidades discutidas
pela/os professoras/es agentes dessa pesquisa. Vimos que os entendimentos e
caminhos criados foram possiveis gracas ao compartilhamento de saberes e
vivéncias no ensino remoto, as negociacdes de sentido, a perspectivalocalizada
de seus contextos, ao dialogo cogerativo e ao (re)design colaborativo de
textos/propostas pedagdgicas, sem que tais categorias tenham uma ordem
necessariamente cronolégica, posto que mantém entre si uma relagao dialética.

As/os docentes se consideravam pouco preparadas para a transicdo ao ensino

remoto, visto que nao tinham (ou pouco tinham) formacgdo para o contexto que se
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apresentou devido a pandemia. Nota-se que o ensino remoto emergencial, tal qual
aconteceu, esteve longe de se apresentar como a melhor saida para a educagédo em
linguas e tecnoldgica. No entanto, como ensino emergencial para a preservacao de
vidas no momento pandémico foi a saida encontrada pelas/os diferentes agentes da
educacdo. Ele foi implementado apressadamente para as/os docentes que nao
tiveram tempo habil de formacdo, tampouco foi facil para as/os discentes que
encontraram dificuldades de ordem socioecondémica e com os diferentes letramentos
para participar de forma mais efetiva das aulas. Contudo, percebemos que o ERE
acelerou a necessidade de buscar alternativas para a educacdo com e para as
tecnologias digitais, pois permitiu uma maior percepcao das/os docentes agentes da
pesquisa sobre os contextos nos quais estdo inseridas/os e suas necessidades
sociais.

A partir de novas percepcoes e da cocriacao de saberes, as docentes puderam
chegar a sua ressignificacdo de préxis discutidas neste capitulo. Na perspectiva
das/os professoras/es, 0s encontros foram essenciais na mudanca de sua visao critica
quanto a educacdo em linguas com e para as tecnologias digitais e quanto a poténcia
de uma experiéncia de colaboracéo, visto que esta se apresenta como uma alternativa
favorecedora na construgcao de novos saberes. Ademais, as/os professoras evocaram
como muito importante a aquisicéo de seus diferentes letramentos digitais, visto que
no inicio da experiéncia formativa, elas/eles afirmaram sentir falta de mais formacéao
com e para o uso das tecnologias digitais na educacdo. Observa-se isso nos relatos
das/os professoras/es ao refletir sobre o percurso formativo em suas narrativas finais

e/ou encontro de feedback.

Esses encontros, eles foram fundamentais também para me ensinar
Novos recursos, novas ferramentas para usar nas salas de aula
virtuais e trabalhar de forma colaborativa com os outros professores,
criar projetos. Criar o design de uma atividade realmente foi muito
enriquecedor porque cada professor vé de uma forma. As nuvens de
palavras, os aplicativos para a gente fazer quizz, por exemplo, 0s jogos
gue a gente viu no Ultimo encontro, entdo tudo isso traz uma inovacéo.
Traz uma inovacdo no nosso estilo de dar aula, isso me motivou na
verdade a querer buscar até novos aplicativos e outros recursos para
eu poder incluir nas minhas aulas. A perspectiva critica do ensino de
francés, ela mudou também, de acordo com as conversas e as
reflexdes até que a gente teve no Ultimo encontro (BARBARA,
NARRATIVA FINAL, 14/08/2020).
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[O percurso formativo] foi apropriado neste contexto, pois além de
excelente, propiciou em cada encontro a troca de experiéncias que me
motivaram a estudar para aplicar o que aprendia em minhas aulas.
Nos encontros pude perceber que preciso ainda mais me adaptar a
era tecnoldgica, pois alguns sites e aplicativos tenho dificuldades de
trabalhar. Em relacdo aos textos discutidos, os que li, trouxeram uma
realidade nova para a pratica docente (CAMILA, NARRATIVA FINAL,
17/12/2020).

Foi realmente assim uma mudanca de paradigma, aprender realmente
como usar a Internet a favor, usar as ferramentas on-line para
trabalhar. Eu ndo tinha tido ainda essa experiéncia tdo intensa ainda,
entdo foi muito bom. Eu agradeco a oportunidade, agradeco o convite
no meio de um momento tao critico, a gente conseguir tirar tanto
aprendizado (CAROLINE, ENCONTRO DE FEEDBACK, 13/08/2020).

[A formacgao] veio no momento importantissimo porque era 0 momento
certo, ideal para aprender esses novos recursos, ter esse tempo e
esse espaco para refletir [...] e foi assim um lugar para respirar, para
falar sobre esses receios, um lugar de aprendizagem e de
autorreflexdo, de reflexdo coletiva. Para mim, foi muito importante. Até
hoje, a cada semana vou usando um recurso novo que aprendi e
tentando repensar isso, esse recurso com um ensino que seja critico.
Os textos que nds lemos ao longo do curso foram muito importantes,
me fizeram repensar o ensino, aquilo que eu vinha fazendo [...] Em
colaboracdo com as nossas colegas, ndés pensamos em uma
atividade, em um projeto, uma tarefa trazendo a discussdo sobre
género e raga [...] Para mim foi isso, porque sdo duas coisas que eu
gosto muito de discutir as questdes sociais, gosto de tecnologias e
gosto de ensinar francés. Entdo foi como se tudo se conectasse e
resultasse nesse novo fazer pedagdgico. (ELISABETE, ENCONTRO
DE FEEDBACK, 13/08/2020).

Eu sou extremamente grato a vocés que eu ja conhecia, mas
reencontrei aqui, e a Tatiana pelo convite, por despertar em mim
sobretudo esse interesse em pesquisar, ler, pensar, refletir, questionar
porque foi muito isso que a gente que encontrou aqui. Eu acho que
sempre gque a gente ia pesquisando em casa alguns recursos, a gente
vinha fazendo algumas coisas novas, ferramentas, jogos,
instrumentos para a avaliagdo, analise, ensino. S6 que é dificil
aprender isso sozinho e quando a gente chegava aqui na quinta-feira
a tarde e ouvir o colega dizendo que passou pela mesma dificuldade,
pelo mesmo problema, que ficou ndo sei quantas horas tentando fazer
algo. Ao ver ali que 0s nossos problemas eram iguais, a gente percebia
gue ndo estava num barco sozinho, que todos nés estavamos se ndo
no mesmo barco, mas na mesma tempestade. (GUSTAVO,
ENCONTRO DE FEEDBACK, 13/08/2020).

As diferentes falas das/os professoras/es demonstram como o espaco para

leituras, discussao, interacdo e negociacdes foi proficuo para nossa formacéo e
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construcdo de novas inteligibilidades e saberes. As/os professoras evocaram o que
lhes foi importante, citando também os seus letramentos e aprendizagem de novos
recursos como relevantes. Evocaram a perspectiva critica do ensino do francés e o
despertar para ler, pesquisar, melhorar suas praxis. Desse modo, percebemos que
quando trazemos a discussao letramento digital critico, pensando em formas de
melhorar nossas praxis e possibilitar a transformagdo de nossas/os estudantes
acabamos também por transformar-nos. Nesse sentido, percebo muita coeréncia na

fala de Josso (2014), segundo a qual

[...] um dos principais objetivos educacionais do letramento critico é
desenvolver praticas educacionais que mostrem aos sujeitos (inclusive
aos professores) que eles podem sempre aprender, e principalmente
aprender uns com 0s outros, como tanto insistiu Paulo Freire e como
costumam acentuar os educadores que defendem praticas inovadoras
(como DOUGHERTY, 2013; FISCHER, 2011; PACHECO, 2012). Esse
duplo reconhecimento (de que somos todos capazes de aprender
constantemente, e aprendemos nas interagfes sociais) é fundamental
para que os sujeitos se “emancipem” em meio as relagdes de poder,
se apoderem dos saberes, sejam “criticos” e se posicionem de
maneira situada, contingencial, conforme entendido pelo letramento
critico (JOSSO, 2014, p. 141).

A ressignificacdo de praxis mais significativa, a meu ver, foi essa que operou
diretamente na capacidade agentiva das/os professoras/es, modificando sentidos,
ensinando-as/os a estar sempre abertas/os a aprender, colaborar, cocriar saberes,
metamorfoseando-se sempre que necessario e possivel. As/os professoras/es se
mostraram abertas/os a se formarem colaborativamente durante todo o0 nosso
percurso formativo. Foi um constante e acelerado processo de transformacédo de
sentidos, a fim de trazer melhorias para seus contextos em um momento tdo cheio de
percalcos, como o da pandemia. Percebia-se, encontro apdés encontro, 0
desenvolvimento de sua agéncia, compreendendo agéncia “como processo e nao
como uma capacidade inata do ser humano” (HIBARINO, 2018, p. 67).

O percurso formativo foi apenas uma das experiéncias de formacdo das/os
professoras/es, mas contribuiu para sua ressignificacdo de praxis com as tecnologias
digitais. Isso de se deu pela disposicao das/os docentes em ler, refletir, compatrtilhar,
aprender, negociar e colaborar umas/uns com as outras/os. Podemos depreender de

seus diferentes discursos que o0 percurso formativo durante nossos encontros agiu
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como um meio de fomentar o desenvolvimento de sua agéncia, lembrando que
agéncia
[..] é vivida, (re)construida, exercida de diferentes formas, em
diferentes momentos, por isso a énfase na temporalidade. Assim
sendo, agéncia é préatica complexa, situada e relacional, tendo em
vista que o0s sujeitos podem assumir diferentes orientacbes
simulténeas, voltando-se ora para o passado, ora para o presente, ora

para o futuro, sendo capazes de transformar e reconstruir suas
relacbes no espaco no qual estéo inseridos (HIBARINO, 2018, p. 67).

Ademais, o percurso formativo, como dissera Elisabete, “foi assim um lugar para
respirar’ (ENCONTRO DE FEEDBACK, 13/08/2020), ndo sO para elas/elas, mas
também para mim como professora-pesquisadora em formacdo e mediadora dos
encontros. Aprendemos, dialogamos, dividimos anseios e construimos possibilidades
para nossos contextos juntas/os, pois a verdade € que educacao nunca foi sobre
tracar percursos sozinhas/os. Ela se faz no plural. No préximo capitulo, discorro sobre
nossas negociacdes e interagcbes em torno de lingua(gem) e de que modo tais
negociacdes e interagdes reconstruiram o olhar critico das/os docentes frente a lingua

que ensinam, conforme pergunta do eixo tematico formacao colaborativa.
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4 VIVER, PENSAR E (RE)CRIAR JUNTAS/OS: NOVOS OLHARES SOBRE A
LINGUA QUE ENSINAMOS

“Como o desejo, a lingua rebenta, se recusa a estar
contida dentro de fronteiras. Fala a si mesma contra a
nossa vontade, em palavras e pensamentos que
invadem e até violam os espagos mais privados da
mente e do corpo. ”

(hooks)?®

Nesse capitulo, discuto sobre o eixo formacéo colaborativa. Entendo que os
dois eixos da pesquisa andam juntos e dialogam entre si, de modo que organizar as
diversas interacfes e textos nédo foi tarefa simples. Mas entendo que separa-los em
diferentes capitulos trard uma melhor organizacdo das tematicas dos eixos e das
categorias discutidas. Desse modo, a fim de discutir a pergunta de pesquisa do eixo
formacdo colaborativa, fiz uma nova selecdo dos discursos a fim de abordar aspectos
referentes a lingua(gem) e formacéao colaborativa.

Durante o percurso formativo, evocamos muitas vezes as ideologias de
lingua(gem) e nossas historias de vida. Mediei esse tipo de discussao a fim de que
pudéssemos ter claras as ideologias que nos permeavam, entendendo que tais
ideologias orientavam nossas praticas. A respeito das histérias de si, objetivamos nos
entender como seres construidos sodcio-histérico-culturalmente, posicionados e
perpassados pelas vivéncias nos nossos diferentes momentos formativos.

Assim, primeiramente, apresento as ideologias de lingua(gem) das/os
professoras/es no inicio da pesquisa. Em seguida, abordo o eixo formacéo
colaborativa e as (de)colonialidades. Passo, enfim, para a discussdo dos movimentos
de interacdo na reconstrucdo do olhar critico em relacdo a lingua(gem) por parte
das/os docentes agentes desta pesquisa, a fim de discutir a seguinte pergunta de
pesquisa do eixo formacao colaborativa: que movimentos na interacao entre as/os
professoras/es agentes da pesquisa sao motivadores da (re)construcéo do olhar

critico frente a lingua que ensinam?

26 (hooks, 2013, p. 223)
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Ressalto que para a construcdo deste capitulo, usei 0s textos presentes no
questionario de partida, nos encontros formativos, no encontro de feedback e na

narrativa final.

4.1 Ideologias de lingua(gem) das/os professoras no inicio da pesquisa

Desde o inicio de nosso percurso formativo, postulei que seria importante haver
discussbes que contemplassem a centralidade da lingua(gem) nas diversas relacdes
e a importancia da percepcao das ideologias que nos guiavam. Tais ideologias
motivam consciente ou inconscientemente nossas praxis como sujeitos construidos
sécio-cultural-historicamente e “sdo importantes para a analise social porgue ndo
tratam apenas lingua. Elas examinam e promovem conexdes entre linguistica e
fenémenos sociais” (GAL, 1998, p. 448)%’. Por tais razdes, no questionario de partida,
decidi inquirir as/os professoras/es a respeito das formas pelas quais concebiam
lingua(gem). Uma das perguntas era em caixa de selecdo com cinco opcdes de
resposta sobre as concepcdes de lingua(gem) que cada docente considerava mais
coerentes. Tais opc¢Bes figuram no Gréfico 5 a seguir. Além dessas cinco opc¢oes,
havia uma ultima aba nomeada “outra”, na qual as/os professoras poderiam
acrescentar uma nova concepcao.

Somente uma opcédo foi acrescida pelo professor Gustavo. Nessa opcado, o
professor disse postular lingua(gem) como sistema de signos. Sobre as demais
respostas, todas/os as/os professoras/es disseram considerar a lingua(gem) como
discurso, lingua(gem) como pratica social, lingua(gem) e cultura como indissociaveis.
Sandra e Gustavo disseram também considerar lingua(gem) como um sistema
composto de repertérios. As/os professoras/es Ana Julia, Barbara, Sandra, Priscila e
Elisabete marcaram conceber que lingua €&, sobretudo, comunicacdo. Por fim, cinco
professoras/es consideraram que lingua € poder, sdo as/os docentes Barbara,

Caroline, Gustavo, Elisabete e Juliana.

27 Do original: Ideologies of language are important for social analysis because they are not only about
language. They envision and enact connections between linguistic and social phenomena (GAL, 1998,
p. 448).
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Gréfico 5 - Concepcdes de lingua(gem) das/os professoras/es

0 que € lingua(gem) para vocé? Marque quantas respostas desejar.

0

A lingua e seu uso podem Outra: sistema de signos.  Sistemas composto de Lingua &, sobretudo, Lingua é poder. Lingua & discurso, pratica  Lingua e cultura séo
ser considerados repertérios que devemn comunicagéo social indissociaveis
separadamente ser

ensinadosfaprendidos

Fonte: Questionario de partida realizado pelo Google Formularios

Uma/um mesma professor/a apresentou concepc¢fes multiplas e concorrentes
de lingua(gem). Tal fato ja fora debatido por Gal (1998), a autora apontara que as
ideologias de linguagem sao mdltiplas. Segundo ela, “mesmo em pequenas
comunidades vizinhas, ideologias sobre as linguas sdo varias e podem ser
contraditérias” (GAL, 1998, p. 447)?8. Essas ideologias séo construidas de acordo com
0 contexto sacio-historico-cultural do sujeito (BASTOS, 2019; KROSKRITY, 2004).
Suas diferentes vivéncias e experiéncias “influenciam como concebe ideias sobre a
linguagem” (BASTOS, 2019, p. 47)%.

Como faz Bastos (2019), chamarei as diferentes falas concernentes a
lingua(gem) como ideologias da linguagem. Além disso, como o citado o autor,
discutirei as ideologias tradicionais/modernas e as ideologias criticas/decoloniais de
linguagem, tentando, contudo, ndo dicotomiza-las. Desse modo, as ideologias de

linguagem tradicionais/modernas séo aquelas que

28 Do original: [...] evenin small face-to-face communities ideas about language are various and can be
contradictory (GAL, 1998, p. 447).

2% Do original: [...] the speaker’s social experiences influence how he/she conceives ideas about
language (BASTOS, 2019, p. 47).
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[...] se alinham com o pensamento positivista, colonial e eurocéntrico.
Essas ideologias compreendem as linguas como tendo uma versao
padrdo, monolitica, pertencente a uma comunidade especifica. Além
disso, essas ideologias ndo vinculam a linguagem ao poder e afirmam
gque o propésito da linguagem é simplesmente a comunicacgao.
Ideologias criticas/decoloniais de linguagem, no entanto, s&o
ideologias que questionam a tradigdo moderna nos estudos da
linguagem. [...] ldeologias criticas/decoloniais também destacam
como a linguagem pode ser usada para expressar poder e hierarquizar
as pessoas (BASTOS, 2019, p. 48-49)%°.

Nesse primeiro  momento, percebi  ideologias de  linguagem
tradicionais/modernas nas respostas de quase todas/os as/os professoras/es, a
excecdo de Juliana, como aponta as respostas no Grafico 5. Entendendo que
respostas com opcdes fechadas nem sempre configuram a real posicdo das/os
respondentes, fiz também perguntas de respostas abertas no questionario sobre o
modo como enxergavam a lingua francesa enquanto lingua de ensino e
aprendizagem. Nessas respostas, as/os professoras/es apresentaram também
perspectivas variadas e contraditorias. As respostas que apontavam para ideologias
tradicionais/modernas da linguagem podem ser vistas nos textos de Camila, Caroline
e Barbara. Camila demostrou em seu texto aspectos que remetiam tanto ao
paradigma de lingua como sistema e lingua e cultura como associadas. Por sua vez,
Caroline trouxe aspectos referentes a sonoridade e sutilezas da lingua que apontam

igualmente para o seu carater sistémico.

A lingua francesa que explora o tanto a parte sintatica quanto a
semantica dalingualatina, e ensina-la, é levar o conhecimento além
das estruturas gramaticais, pois norteia a rigueza da lingua nos
aspectos culturais. E uma lingua rica (CAMILA, QUESTIONARIO DE
PARTIDA, 05/05/2020, grifo da autora).

Uma lingua muito rica, cheia de sutilezas e com uma sonoridade
Unica. Um desafio no inicio da aprendizagem, mas que vai tomando
corpo ao longo do estudo (CAROLINE, QUESTIONARIO DE
PARTIDA, 06/05/2020, grifo da autora).

30 Do original: | call traditional/modern language ideologies those that align with positivist,
colonial, and Eurocentric thought. These ideologies comprehend languages as having a Standard,
monolithic version, belonging to aspecific community. Also, these ideologies do not link language to
power and claim that the purpose of language is simply communication. Critical/decolonial language
ideologies, however, are ideologies that question the modern tradition in language studies. [...].
Critical/decolonial ideologies also high light how language can be used to express power and hierarchize
people.
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Em relacdo ao mesmo tema, Barbara disse se sentir insegura com relagéo as
expressdes da lingua, se essas ainda eram atuais, tendo em vista a “comunicagéo da

vida real”’, evocando assim a perspectiva de lingua(gem) como comunicacao.

Eu vejo um caminho favoravel para os que estdo na trilha da
aprendizagem, por causa da raiz latina e a lingua em si abrir muitas
oportunidades profissionais e pessoais para os que a estudam. Como
lingua de ensino, ela me traz certainseguranca, por se tratar de uma
lingua... ela é viva, entdo o estudo nunca cessa. Nao tem uma semana
gue ndo me questiono se a minha forma de ensinar € a mais atual
ou se as expressdes que ensino sdo ainda correntes. Se existe
um abismo muito grande entre o que os alunos vém nos manuais
e 0 que realmente se passa nha comunicacdo da vida real
(BARBARA, QUESTIONARIO DE PARTIDA, 20/06/2020, grifo da
autora).

As percepcdes de lingua(gem) como sistema de signos e lingua(gem) como
comunicacdo remetem a uma dualidade da lingua(gem) em seus contextos de fala e
escrita. Ela as dicotomiza “com separacao entre forma e contetdo, separagéo entre
lingua e uso e toma a lingua como sistema de regras, o0 que conduz o ensino de lingua
ao ensino de regras gramaticais” (MARCUSCHI, 2020, p. 28). Além disso, postula
valores intrinsecos aos signos e passa a mensagem de que a/o professora/professor
€ aquela/aquele que domina o conteudo e deve tudo saber.

Essa ideologia se reflete na inseguranca da professora quando expressa uma
inquietacdo muito ligada a perspectiva da lingua como comunicacdo. Nessa ideologia,

o professor deve ser quem

[...] domina o conteddo de sua disciplina e sabe transmiti-lo ao aluno
[...] o professor deve ensinar o funcionamento comunicativo da lingua,
sua adequacdo aos contextos imediatos de uso em que o aluno
poderé necessitar das estruturas linguisticas (JORDAO, 2013, p. 75).

Ademais, essa difusa perspectiva pode trazer consigo a idealizacdo da/o
falante nativa/o, gerando um sentimento de inferiorizacdo frente a essal/e falante
idealizada/o e a lingua que ensina, ainda que as/os docentes sejam falantes
devidamente capazes. Percebe-se que a perspectiva de lingua como comunicagao &
um paradigma presente na maioria das/os professoras/es, considerando as respostas

no Grafico 5 acima.
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A respeito da idealizagao da/o falante, Mastrella-Andrade (2019) alerta que a
visdo da/o nativa/o como aquela/e que possui a legitimidade para legislar sobre a
lingua é uma posicao com tracos de colonialidade e ainda mantida no ensino de inglés.

Em suas palavras,

a colonialidade tem sido exercida e mantida de maneiras bastante
visiveis, sobretudo através da epistemologia do falante nativo, a qual
a producdo de livros didaticos, de preparacdo para ensinar, de usos
da lingua, de metodologia, de politica linguistica, de curriculo, de
agenda de pesquisas etc. sdo insistentemente atreladas
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 15). Como consequéncia, 0s saberes
e as necessidades locais sao invisibilizados; uma opgéo decolonial,
portanto, busca escuta-los, ndo os entendendo como inexistentes
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2019, p. 4).

Em geral, a/o nativa/o de prestigio ainda € o pertencente ao norte eurocéntrico
e epistemoldgico, isso se explica pelo colonialismo do saber (B. SANTOS, 2019;
MIGNOLO, 2014), visto que “as epistemologias do Norte concebem o Norte
epistemologico como sendo a unica fonte de conhecimento valido” (B. SANTOS, 2019,
p. 25). Muitas das formacdes que recebemos séo, preponderantemente, do Norte
epistemoldgico (que ndo corresponde necessariamente ao norte geografico), sejam
através de cursos presenciais e/ou on-line propostos pelas diferentes instancias de
difusé@o da lingua ou de nossas buscas pelos sempre consagrados saberes do Norte.
Isso acaba por reforcar e naturalizar a visdo da/o falante ideal como aquela/e cuja
cultura merece ser unicamente desvelada e revelada as/aos nossas/os estudantes. A
professora Elisabete evidenciou essa impressdo em seu discurso em resposta a

mesma pergunta

Observo que mesmo dentro de diferentes perspectivas, 0 ensino e
aprendizagem da lingua francesa prima pela aprendizagem e
discussdo da cultura francofona (literatura, histéria, geografia, artes,
gastronomia, musica, cinema e suas diferentes expressdes). Para mim
€ positivo em comparacao as outras LEs, porém na maioria das vezes
a cultura francofona trabalhada ainda é europeia. Mesmo em
nossa formacdo, durante a graduacdo, a cultura europeia esta no
centro do curso. Ndo temos muitas disciplinas que foquem na cultura
francofona africana ou americana. (Elisabete, QUESTIONARIO DE
PARTIDA, 15/05/2020).

Ha nesse relato uma preocupacao de representacao das diversas culturas da

lingua francesa e uma visdo dos diferentes aspectos culturais da lingua adicional
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como fundamentais a educacdo em linguas. Cabe lembrar que valorizar outras
culturas e saberes, que sdo tidos como nao validos, pois pertencem a “sujeitos
ausentes” (B. SANTOS, 2019, p. 19), é “condi¢cao imprescindivel para identificar e
validar conhecimentos que podem contribuir para reinventar a emancipacdo e a
libertacdo sociais” (B. SANTOS, 2019, p. 19). A valorizagdo de outros povos em
nossas aulas pode trazer essa reinvencao da vida social e naturalizar o espaco do
diferente, uma vez que permite o vislumbre de outras culturas e pessoas, nas quais
muitas/os de nossas alunas/os podem se ver representadas/os.

A professora Juliana declarou perceber na educacdo em linguas esse espaco
de insercdo e de emancipacdo de pessoas através do acesso a espac¢os de poder,
também denotando ideologias criticas/decoloniais de linguagem. Ela disse enxergar
‘0 ensino e a aprendizagem da lingua francesa como uma possibilidade de insercao
cultural e linguistica dos individuos que a aprendem e a ensinam, além de acesso a
espacos de poder” (JULIANA, QUESTIONARIO DE PARTIDA, 10/05/2020).

No mesmo sentido, o professor Gustavo afirmou conceber a importancia da
lingua adicional para empoderar, visto que vivenciou transformacfes de seu contexto

de vida possibilitadas pela aquisicdo de uma nova lingua.

A lingua adicional pode trazer grandes contribui¢cdes socioeconémicas
para seus aprendizes. Assim como esta lingua teve uma forca
transformadora em minha vida, acredito (e sou testemunha ocular) de
que ela pode transformar a vida de diversos outros jovens oriundos da
periferia (GUSTAVO, questionario de partida, 15/05/2020).

Todas as/os professoras/es afirmaram perceber lingua e cultura como
indissociaveis. Nesse sentido, Ana Julia também se pronunciou no questionario de
partida, afirmando que “a lingua francesa é riquissima tanto culturalmente quando
linguisticamente, o aprendizado da lingua francesa significa ampliar a visdo de mundo”
(ANA JULIA, QUESTIONARIO DE PARTIDA, 22/05/2020). As ideologias
apresentadas nas respostas das professoras Ana Julia, Elisabete e Juliana, bem como
as do Gréfico 5 acima sobre lingua e cultura, parecem andar em consonancia com as
concepcgOes pos-estruturalistas de lingua(gem), na qual lingua(gem) e cultura séao

indissociaveis, como explica Jordao (2006).

E preciso enfatizar essa relagdo entre lingua e cultura ja que, dentro
de uma visdo poés-estruturalista e mais especificamente foucaultiana
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de discurso, sempre que se ensina lingua se esta ensinando cultura,
uma vez que cultura € concebida ndo apenas como 0S costumes
socialmente instituidos, transmitidos e partilhados, mas principalmente
como conjuntos de procedimentos interpretativos construidos
socialmente, estruturas de pensamento que possibilitam e legitimam
determinadas interpretactes (e excluem possibilidades de elaboracéo
de outras). [...]. Nessa visao, ndo h4 como recomendar ao professor
de linguas que trabalhe com cultura em sala de aula, pois ele estara
sempre trabalhando com cultura, mesmo que nao a tematize — lingua
e cultura sdo indissociaveis, e ndo apenas por uma questdo de
vontade: ambas sdo procedimentos interpretativos arbitraria e
socialmente constituidos e legitimados, interdependentes e
mutuamente influenciadores (JORDAO, 2006, n.p.).

A concepcdo de lingua e cultura como indissociaveis estd presente nas
ideologias de todas as/as professoras/es, bem como a concepcdo de lingua como
poder (PENNYCOOK, 2009). Nota-se igualmente que o mito da linguagem como
comunicacdo (HARRIS, 2002) permanece fortemente presente nas visbes das/os
professoras e nos diferentes discursos. Harris (2002) aponta que esse mito tem mais
de dois mil anos de histodria, por isso € um paradigma tao dificil de romper.

Muitas/os das/os professoras/es da pesquisa possuiam ideologias conflitantes,
como aponta o estudo de Gal (1998) a respeito de ideologias de lingua(gem) de
diferentes falantes pelo mundo. As nossas discussbes em torno de tais ideologias
tinham o objetivo de nos fazer refletir sobre as formas pelas quais elas influenciavam
as praxis de cada uma/um. Por considerar que a localizacdo das ideologias que nos
guiam sdo importantes para uma pesquisa na area de CALL, que estuda lingua(gem)
e tecnologias digitais, trouxe tal localizacdo no inicio deste capitulo.

A percepcédo das diferentes ideologias de lingua(gem) que formavam as/os
professoras/es agentes da pesquisa traziam novos contornos e compreensdes para
as discussfes. Desse modo, elas/eles podiam melhor compreender 0s processos que
as formaram. Tal percepcdo se deu sobretudo dialogicamente. Cada encontro
suscitava novos entendimentos e ressignificacdes que sO foram possiveis gracas a
formacdo colaborativa. Na proxima secdo, discuto sobre formacdo colaborativa e

(de)colonialidades.
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4.2 Formacéo colaborativa e (de)colonialidades

Para a construcdo de uma sociedade mais justa e praxis docentes
transformadoras, a colaboracdo e a ecologia dos saberes nos ajudam a pensar em
alternativas para o mundo diverso e plural em que vivemos. Professoras/es,
estudantes, pais, maes, universidade podem trabalhar em parceria e colaboragao para

esses objetivos. Nas palavras de Silvestre:

Nota-se, entdo, que o mundo contemporaneo nos convida a enxerga-
lo em sua plenitude de cores e ndo mais de modo monocromatico, ou
seja, a vislumbrar os diversos saberes que constroem nosso mundo,
como proposto pela ecologia de saberes (SILVESTRE, 2016, p. 21).

O percurso da docéncia € marcado por um processo de cocriacdo de saberes
guando se ha espaco para isso nas diferentes esferas formativas. Podemos construir
saberes com professoras/es com as/os quais estudamos nos nossos multiplos trajetos
de formag&o. Somos, igualmente, formadas/os na medida que interagimos com
colegas docentes, estudantes, leituras. Comungando com essa perspectiva, o

professor Gustavo se manifestou afirmando ter aprendido

[...] a dar aula sendo aluno, observando o colega dar aula, observando
os meus professores. [...]. Entdo, essa percepgdo, a gente ter esse
olhar de conseguir captar o que nos foi dado, o que nos ofertado e
ressignificar, transformar esse sentido, esse significado. Nao é s esse
ensino formal que nos permite aprender alguma coisa. Mas situacdes
do dia a dia, da vida (GUSTAVO, ENCONTRO 5, 30/07/2020).

Em consonancia com tal visdo, Skliar (2012) enuncia que o processo de
formacédo é “cheio de encontros e desencontros com pessoas concretas, com textos,
com palavras ditas, com siléncios, com acdes, com instituicbes” (ESTEBAN;
SAMPAIO; SKLIAR, 2012, p. 312). A formacédo docente, portanto, nao se restringe a
universidade. Com efeito, as identidades da/o docente sdo formadas nos diferentes
percursos e experiéncias académicas, profissionais e de vida, posto que “o
conhecimento adquirido nos cursos de formacdo e as experiéncias em diferentes
contextos de ensino-aprendizagem moldam a maneira como o0s professores pensam
e constroem suas praticas” (VIEIRA ABRAHAO, 2012, p. 459).
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Transformagdes da educacéo podem ser alcangadas no trabalho colaborativo
no qual se respeita as diferentes vozes da e na escola. E na perspectiva local que se
pode construir caminhos que atendam necessidades e demandas situadas
(PENNYCOOK, 2009; SILVESTRE, 2016). Ou seja, em uma perspectiva
epistemologica suleada que possa “permitir que 0s grupos sociais oprimidos
representem o mundo cOmo Seu e NoS seus proprios termos, pois apenas desse modo
serdo capazes de o transformar de acordo com suas proprias aspiracdes” (B.
SANTOS, 2019, p. 17). Essa perspectiva suleada na formacédo docente é, portanto,
colaborativa, por isso relacional, dialégica e contingencial. Nesse sentido, em uma
formacao colaborativa, ndo ha espaco para estabelecimento de hierarquias, ao

contrario, ha

[....] valorizacdo e reconhecimento do outro, num conceito de
alteridade, (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1999), segundo o qual o sujeito
toma consciéncia de si mesmo a partir da consciéncia que possui do
outro, em uma relagéo dialética, em uma via de méo dupla, onde quem
ensina aprende e quem aprende ensina; ou seja, na colaboragéo
guestionam-se as hierarquias, a fim de se romper com o0s
distanciamentos e produzir conhecimento localmente significativo
(AUDI; PASSONI, 2016, p. 145).

Esse ambiente de ressignificacdo de hierarquias e de dialogicidade permite as
negociacfes continuas necessarias ao processo colaborativo. A esse respeito, ao
definir seus entendimentos sobre formacéo colaborativa e fazer a analise sobre a

nossa formacao, Elisabete afirmou entender que formacao colaborativa é

[...] essa questédo datroca, da validacdo dos diversos saberes tanto os
saberes dela [Tatiana] quanto os nossos saberes, da reflexdo sobre
tudo isso e desse momento de colocar em pratica, em grupo aquilo
gue a gente vai descobrindo, foi descobrindo ao longo do curso. Nesse
sentido, eu creio que houve formacdo colaborativa nessa troca de
saberes, nessa validacdo de saberes e nessa reflexdo, transformacéo
dos saberes que a gente ja tinha com os novos saberes que nés fomos
adquirindo ao longo do curso, que resultou em uma nova postura
pedagdgica, em um novo fazer pedagogico (ELISABETE,
ENCONTRO DE FEEDBACK, 13/08/2020).

Esse novo fazer pedagdgico evocado pela professora a respeito da formacéo
colaborativa, se manifestou também na ruptura de certas colonialidades. Em uma das

negocia¢cdes durante o segundo encontro, Camila, Elisabete e Juliana discutiram a
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respeito das colonialidades que enxergavam nos livros didaticos. O questionamento

se deu em um dialogo cogerativo (ROTH; TOBIN, 2002), onde as professoras refletiam

e discutiam em pequenos grupos em torno de suas praxis e da leitura sugerida.

Em um dado momento, Elisabete comecou a questionar a tendéncia que

enxergava na orientacdo eurocéntrica das aulas de francés. Ela considerava como

primordial o olhar critico frente ao livro didatico de modo a contemplar a diversidade

de outros povos falantes da lingua e permitir espacos de representacdo dessa

diversidade. Na interacdo, Camila se deu conta de tal aspecto e via que era necessario

haver mudancas.

A gente do francés fica muito com aquela questdo da cultura
europeia, a gente ndo tem essa difusdo dos outros paises
francofonos. A gente mesmo que tem que comecgar a mudar essa
realidade. Porque os nossos livros, como vém todos de la, vém da
Franca, a gente estd muito inserido naquilo dali (CAMILA,
ENCONTRO 2, 25/06/2020, grifo da autora).

Elisabete continuou sua constatacdo, evidenciando a necessidade dessa

representacdo de culturas diversas, haja vista que a lingua adicional € um espaco de

criacao de sentidos e identidades. A docente conclamou uma postura critica frente ao

gue se recebe no material didatico, num movimento de redesign.

Na aprendizagem da lingua estrangeira, o aluno também vai
construindo uma nova identidade com as novas aquisicbes e
confrontos que ele vai tendo. Nessa questdo desses conflitos, ali no
livro dele, s6 tem aquela cultura europeia. Mas a gente pode usar
aquele documento e trazer as outras culturas até de forma critica
[...].- No livro didatico, vem muito Franca, Europa, que sdo bem
distantes da nossa realidade [...]. Como trabalhar nessa sala de aula
com as outras realidades franc6fonas? A gente tem franc6fonos no
nosso continente americano, na Africa... E as vezes sdo culturas
gue a gente ndo conhece tanto se a gente seguir o livro didatico, [...],
talvez sim estudar, mas trazer também as outras realidades e a
realidade desse aluno, para a construcdo da identidade dele. A
identidade é algo que est4d sempre em construgcdo, em
reconstrucdo. Pessoalmente, eu acho que a aquisicdo de lingua
estrangeira, a francesa no caso, colabora muito com isso
(ELISABETE, ENCONTRO 2, 25/06/2020, grifo da autora).

Em consonancia com as demais docentes, Juliana acrescentou a importancia

de abertura para a mudanca e o reposicionamento do que esta posto, enunciando que
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nos cabe, como docentes, o papel critico das escolhas de textos que mostrem outras
realidades.

Os livros [...] ainda tem muitos baseados nessa cultura europeia, em
realidade social diferente da dos alunos. Enfim, uma série de questdes
gue compete a gente ir atrds para complementar, muitas vezes com
outros documentos, outros aportes, quer sejam tecnolégicos ou nao
para complementar essa formacéo. Porque se n&o, os meninos ficam
s6 na questao europeia. [...] como eles vem de |4, fatalmente, eles véo
trazer essa visdo. Mas comeca a mudar, eles estdo tendo um pouco
mais de preocupac¢do com isso. De qualquer forma, acho que cabe a
nés fazer esse complemento, de mostrar esse outro lado da
moeda, digamos assim. Essa realidade francéfona fora da Europa e
trazer para a identidade deles, transpor esses temas, seja de
género, seja racial, seja nesses ambitos. Trazer esses temas para
arealidade daqui e na lingua estrangeira, que € um enriquecimento
bem interessante (JULIANA, ENCONTRO 2, 25/06/2020, grifo da
autora).

As professoras perceberam colonialidades no material didatico que utilizavam.
Tais textos produzidos pelas docentes nessas interacdes evidenciaram que quem
detém o poder de representar, dispde também do poder de definir e determinar
identidade (MIGNOLO, 2004). Por isso, Elisabete postulou outras representacdes em
nossas aulas e as trés docentes reclamaram que tais representagcdes sejam trazidas
por nos docentes, em um movimento de redesign. Para isso, a abertura no curriculo
e as possibilidades de transgressdes se fazem necesséarias (BORGES; LOPES,
2015).

Borges e Lopes (2015) evidenciam que a formacgao que se espera nunca estara
pronta. Ndo h4, assim, sentido em desejar importar receitas e impor decisées que nao
conversem com a realidade da escola. A formacao ndo esté pronta tampouco o sujeito
o estda (BORGES; LOPES, 2015), dado que vive em constante processo de
transformacao e formacéo de identidades (HALL, 2006), como bem observado por
Elisabete no excerto acima. Assim, cumpre-se agregar 0s conhecimentos dos
diferentes sujeitos envolvidos no processo de producdo de saberes cientificos.
Respeitando a ecologia dos saberes (B. SANTOS, 2019), na qual ha “produgéo de
saberes novos, hibridos, e também, novos modos de articular diferentes
conhecimentos, reconhecendo sua incompletude e parcialidade mutuas” (B.

SANTOS, 2019, p. 199). Desse modo, trilha-se um percurso que pode romper com
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colonialidades presentes na educacdo, compreendendo as/os diferentes agentes da
educacdo como produtoras/es de saberes.

O dialogo entre estado, universidade, escola e outras instancias da sociedade
pode criar espacos proficuos para uma educacdo que transforma. Deve ser
questionada a posicao historica de criticar sistematicamente a escola publica e seus
profissionais na tentativa de desqualificar o trabalho produzido, eximindo-se de
responsabilidades e impondo apenas metas e resultados. Essa postura intenciona
criar subclasses e hierarquizar saberes, aumentando desigualdades na medida que
distancia as lutas por uma educacao transformadora. Mignolo pondera que “a chave
€ ndo esquecer que a universidade e instituicbes semelhantes ndo possuem o
monopdlio do saber”! (MIGNOLO, 2014, p. 65). O saber da vida, vivenciado pelos
sujeitos em suas praxis, desenha caminhos para a transformacado, pois como bem
lembra Mignolo este saber “sobrepassa sempre o saber das instituigdes” (MIGNOLO,
2014, p. 65).

O contexto da pandemia em 2020, revelou novos contornos e conhecimentos
produzidos na escola, na universidade e pelos diferentes sujeitos que compdem essas
instituicdes. Estes tempos demandaram uma acentuada necessidade de parceria e
colaboracéo entre as diferentes instancias e pessoas que influenciam a educacgéo de
criancas, jovens e adultas/os. Uma série de desafios foram trazidos ao Estado, a
escola, a universidade, as/aos professoras/es, maes, pais e estudantes. Com relacdo
as/aos docentes, foi necessario se adaptar e aprender modos de mediar suas aulas
com as tecnologias digitais. Varias/os seguiram uma rotina exaustiva de cursos para
gue pudessem aprender aspectos instrumentais do ensino mediado por tecnologias
digitais. Muitos discursos foram produzidos nesse cenario.

Houve pais e maes que se diziam ndo remunerados para ensinar seus filhos e
filhas, porquanto necessitaram se envolver de uma forma mais efetiva no processo de
ensino e aprendizagem de seus filhos e filhas, outras/os que se sobrecarregaram com
as demandas laborais, domésticas e de acompanhamento dos estudos de suas/seus
filhas/os. Muitas/os estudantes que ndo estavam adaptadas/os ao uso das tecnologias

digitais para aprendizagem, outras/os ndo possuiam nem mesmo conexao e/ou

31 Do original: La clave aqui es no olvidar que la universidad e instituciones semejantes no tienen el
monopolio del saber. El saber de la vida sobrepasa siempre el saber de las instituciones.
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dispositivos tecnolégicos de acesso as aulas remotas. Diversas/os professoras/es
que ndo se sentiam preparadas/os para tal cenério, mas se esfor¢caram para oferecer
uma educacdo ndo segregadora, como apontado no capitulo trés.

Sobre tais circunstancias, marcadas por desigualdades sociais e auséncia de
formacdo para e com as TD de varios sujeitos, muita pressao recaiu sobre as/os
docentes. Mas também um debate proficuo emergiu nos diferentes meios (politicos,
midiaticos e sociais) que se referia a participacdo efetiva do Estado, maes, pais,
responsaveis no processo de formac&o/desenvolvimento das/os estudantes e a
consequente necessidade de maior investimento na educacao para diminuicdo de
desigualdades®?.

Apesar de toda discussao que se levantou, o desafio e as demandas sobre
as/os professoras/es seguiram, na minha visdo, desproporcionais, tendo em vista a
responsabilidade do Estado em apoiar e dar suporte para docentes e estudantes.
As/aos docentes, couberam diversas problematicas, tais como: de que modo mediar
e se reinventar em tal contexto? Quais estratégias para incluir estudantes que nao
possuem condi¢cdes socioecondmicas para estudar remotamente a lingua adicional?

No capitulo trés, vimos que as respostas foram variadas e néo
constituem/constituiram soluc¢des definitivas para as/os professoras desta pesquisa.
Tampouco podem ser replicadas igualmente para todos os contextos. Nas discussdes
gue aconteceram no quadro desta pesquisa-formacéo, apesar de haver congruéncias
entre os centros de linguas de atuacdo das/os professoras/es agentes, estas/es
destacaram acdes especificas pensadas coletivamente nas inUmeras trocas entre
as/os diferentes agentes de suas escolas, de acordo com a particularidade de cada
local.

Durante o periodo, as/os professoras produziram novos sentidos em formacéao
colaborativa, entendendo o pensamento colaborativo “integrado a atividade coletiva
pratica e, assim, essencialmente como interativo, dialégico e argumentativo”
(Engestrom, 1994 apud MATEUS, 2013, p. 1109). Houve interacdes sobre diversas
tematicas, visto que nos viamos em uma acelerada necessidade de discutir solu¢des

situadas para fazer face aos grandes desafios encontrados no momento pandémico.

32 Fundeb: o que é o fundo que financia a educagao publica no Brasil, o que € hoje e o que pode mudar:
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2020/07/20/fundeb-o0-gue-e-o-fundo-que-financia-a-
educacao-publica-no-brasil-como-e-hoje-e-0-que-pode-mudar.ghtml (Acesso em jul. 2020)
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https://g1.globo.com/educacao/noticia/2020/07/20/fundeb-o-que-e-o-fundo-que-financia-a-educacao-publica-no-brasil-como-e-hoje-e-o-que-pode-mudar.ghtml
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A colaboracdo foi essencial para diversas problematicas que surgiam e para o
desenho de caminhos alternativos frente aos diferentes questionamentos.

Como venho discorrendo, esse carater dialdgico foi fundamental no percurso
formativo colaborativo no quadro desta pesquisa-formacéo. A formacao por esse vies,
é discutida ha tempos, gracas a “virada sociocultural” (JOHNSON, 2006) que fez
florescer “estudos que buscam lancar luz sobre os modos como professores
aprendem, em colaboracdo uns com os outros” (MATEUS; EL KADRI; GAFFURI,
2011, p. 370). Roth e Tobin (2002) em uma experiéncia colaborativa vivenciaram o
coensino e sessodes de didlogo cogerativo, no qual as/os diferentes agentes refletiam
a respeito de suas praxis, dialogando e construindo juntas/os as diversas decisdes de
cursos e possibilidades. Mateus (2013) aborda sobre o assunto, afirmando que os
agentes da acao colaborativa “refletem sobre os eventos em sessdes de didlogo
cogerativo, cujo propdsito é promover aprendizagem por meio de oportunidades de
analisar questdes significativas sob os diversos pontos de vista dos envolvidos no
mesmo evento” (MATEUS, 2013, p. 1110). Em sua definicdo sobre formacéo
colaborativa e na analise do nosso percurso formativo, a docente Juliana faz coro a
respeito do didlogo cogerativo discutido pelos citados autores. A docente afirmou

enxergar que formagao colaborativa

[...] € o compartilhamento de experiéncias, eu acho que em
diversos aspectos, [...] ndo sO essa questdo que a gente faz aqui,
meio que uma roda de conversa virtual, falando das nossas
experiéncias em sala, das nossas reflexdes. Mas também dos textos
gue vocé envia, isso colabora também para a gente levantar
discussbes e reflexbes de pontos que talvez a gente néo
pensasse antes ou talvez ndo conhecesse. E acho que houve essa
formacédo colaborativa aqui porque a gente teve tudo isso, todo esse
compartilhamento de experiéncias, seja via textual, via fala e
compartilhamentos (JULIANA, ENCONTRO DE FEEDBACK,
13/08/2020, grifo da autora).

Logo, entendendo a formacgéao colaborativa como relacional e dialégica, o que
se intencionou foi criar nos encontros formativos um ambiente que permitisse a
manifestacéo da multiplicidade das vozes das/os docentes. Mateus, El Kadri e Gaffuri
(2011) postulam alguns principios relevantes da colaboracéo indicados nos diferentes
estudos que fizeram a respeito dessa tematica. Audi e Passoni (2016) os agruparam
em um quadro resumido. Compartilho o quadro produzido pelos citados autores sobre
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0s principios norteadores da colaboragédo de acordo com Mateus, El Kadri e Gaffuri
(2011). Tais principios apresentados no Quadro 13 a seguir sdo importantes para
compreender a colaboracao e para auxiliar na discusséo sobre esse tipo de formacéo

nesta pesquisa.

Quadro 13 - Principios norteadores da colaboracédo de acordo com Mateus e El Kadri e Gaffuri
(2011), quadro elaborado por Audi e Passoni (2016, p. 150)

PRINCIPIOS PREMISSAS

Participantes envolvidos em acdes de Para que haja colaboracdo entre sujeitos, é

negociacao continua (CAMERON et al., 1992;
COLE; KNOWLES, 1993; MCLAREN; GIROUX,
2000; MAGALHAES, 2010).

Questionamentos  sobre  desigualdades
sociais e culturais em que 0s sujeitos se
inserem (PENNYCOOK, 1994).
Desenvolvimento de ag¢fBes com vistas a
transformacdo desses contextos (BREDO;
FEINBERG, 1982; COLE; KNOWLES, 1993;
PENNYCOOK, 1994; FULLAN; HARGREAVES,
2000).

Quebra do monopdlio na producdo dos
conhecimentos (CAMERON et al., 1992; COLE;
KNOWLES, 1993; AUERBACH, 1994;
PENNYCOOK, 1994; MATTOS, 1995).

Praticas colaborativas mediadas pelo desejo,
mutualidade, complementariedade,
confianca, humildade, paixdo, diferenca,
conflito (MATEUS; EL KADRI; GAFURI, 2011).

necessario negociar, alguém tem que ceder,
proporcionar a cada um buscar seus espacos
para uma aula.

Formar professores nas proprias comunidades —
no contexto da escola, das desigualdades em
gue o aluno esta inserido.

Conhecimento localmente significativo: Trazer
temas do contexto dos alunos, produzir material
de acordo com a realidade/contexto dos alunos.

Romper velhos paradigmas de que a
universidade produz conhecimento e a Escola de
Educagéo Basica consome. O professor deixa de
ser o detentor do conhecimento.

Colaboragdo € uma prética deliberada. Ela nao
vai brotar do nada. As pessoas tém que estar
comprometidas e dispostas. Precisa haver
intencionalidade: Eu quero trabalhar em

colaboracéo!
Fonte: Audi e Passoni, 2016

Durante todo o processo formativo, percebi nas/os professoras/es um grande
desejo de colaborar e cocriar saberes. Somos seres sociais que se desenvolvem e
aprendem juntos (VYGOSTKY, 1962). Em uma conjuntura tao dificil devido a
pandemia em 2020, colaborar, aprender e estar juntas/os, além de formativo foi
reconfortante. A professora Caroline, ao abordar sobre formacédo colaborativa, disse

que

Nessa situagcdo de se encontrar em um momento de aulas totalmente
virtual, sem saber usar as ferramentas, sem saber como funciona tudo
e ter que aprender. Eu acredito que sozinha seria muito complicado. E
muita novidade, € muita coisa. Entdo ter com quem compartilhar, ter a
guem perguntar e ver a experiéncia do outro, ver como que ele esta
fazendo, como deu certo com ele ou n&o deu certo e compatrtilhar, eu
acho que é a parte mais importante. Entdo, uma formacédo em que
cada um compartilha a sua experiéncia e aprende junto e cresce junto
e desenvolve junto € para mim, € na minha opinido uma formacéo
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colaborativa. E um colaborando para a formacio do outro e com
certeza houve isso aqui (CAROLINE, ENCONTRO DE FEEDBACK,
13/08/2020).

Concordo, portanto, que a colaboragéo “constitui o estatuto ontolégico do ser
humano. Como homens e mulheres, existimos na relacdo com o outro sendo partes
de comunidades ao mesmo tempo em que as constituimos” (MATEUS; EL KADRI;
GAFFURI, 2011, p. 366). Nesse processo de colaboracdo para ressignificacdo das
praxis, onde pratica e teoria ndo se separaram (PENNYCOOK, 2009), muitas vezes
as vivéncias das/s professoras/es apresentaram um grande espaco de devir. Desse
modo, discuto na se¢ao a seguir os movimentos de interacdo na (re)construcao do

olhar critico frente a lingua(gem) das/os professoras/es agentes desta pesquisa.

4.3 Movimentos de interacdo na (re)construcao do olhar critico frente a

lingua(gem) das/os docentes agentes desta pesquisa

As diferentes concepc¢des/ideologias da lingua(gem) constroem identidades. Por
sua vez, as experiéncias socioculturais dos individuos influenciam nessas ideologias
a respeito da lingua(gem) (KROSKRITY, 2004), em uma relacdo dialética. Nas
interacbes e negociacdes das/os professoras, observamos como a reflexdo e a
discussédo de suas experiéncias socio-historico-culturais influenciaram sua praxis,
trazendo novos contornos as suas ideologias de lingua(gem).

Durante os encontros, as/os professoras/es contaram suas experiéncias como
estudantes e docentes, refletindo de que modo tais experiéncias formaram suas
identidades. Durante o quarto encontro, tivemos muitas idas e vindas em torno de
nossas diferentes experiéncias e vivéncias sociais. Eu contei o0 meu relato como
estudante e professora de francés, conforme compartilhado na introducéo deste texto
dissertativo. Cada professora presente nesse dia compartilhou suas historias de vida
ligadas a educacdo em lingua francesa. Juliana comentou que Seu percurso com a
lingua também era parecido com o0 meu, visto que se vira contemplada por uma bolsa
para o estudo da lingua. Trago a seguir

parte das histdrias de vida das/os professoras/es, posto que esta interacao foi
muito importante para como as/os professoras viriam a construir e perceber novos

sentidos sobre lingua(gem) e educacéao em linguas.



136

Minha histéria também foi parecida, também comecei por acaso,
também com essas bolsas da [nome da escola de lingua privada
onde estudoul]. [...] E essa questado de apaixonar e tendo a facilidade
paralelamente. Depois eu fiz no CIL o espanhol e o inglés. Mas é
engracado gque esse encantamento e facilidade pelo francés sempre
foram maiores. [...]. Eu acho que no geral o que me trouxe foi a
abertura de mundo e de oportunidades profissionais incriveis,
enormes. Que nem vocé estava falando, nunca me imaginei dando
aulas de francés, trabalhando nessa area, mas também n&o me
imaginaria se ndo tivesse tomado esse rumo ou se o francés
tivesse colocado um rumo, ndo sei 0 que teria acontecido, pois
as oportunidades profissionais e formacgbes foram
proporcionadas pela lingua, pelo aprendizado da lingua. Entéo,
em resumo, eu acho que mais ou menos € isso (JULIANA,
ENCONTRO 4, 16/07/2020, grifo da autora).

Bom, eu acho interessante essas duas primeiras falas porque elas
confluem no mesmo sentido. Porque eu também tenho uma histéria
muito parecida com o que o0 Vocés relataram. Quando eu era pequeno,
eu entrei no [nome do CIL em que estudou] com apenas 13 anos]...].
Eu queria estudar uma lingua estrangeira e ponto. Eu vi na escola
sobre os CILs, que eram de graca. Naquela época, eu nao tinha
condi¢Bes de estudar uma lingua estrangeira. Meus pais ndo tinham
condi¢cBes de arcar com isso para mim. Entéo, fui e tentei inglés e n&o
consegui. Tentei espanhol e ndo consegui. Tinha um monte de vagas
para o francés. [...]. Tentei e ai eu consegui. E foi uma historia de amor,
de paixdo, de me identificar com a lingua linguisticamente, com a
cultura, com o modo de pensar, com o que é propagado pelo discurso.
[...]- Hoje ndo me vejo fazendo nada fora dessa &rea. Primeiro o [nome
do CIL em que estudou], depois a licenciatura em lingua francesa,
depois 0 mestrado que por mais que nao seja em lingua francesa, o
corpus literario era de lingua francesa. Mesmo depois quando eu fui
fazer o estagio na Franga ou trabalhando hoje, tudo por causa do
francés, da lingua francesa. Entdo eu ndo me vejo quanto cidadéo de
uma outra maneira, as consequéncias para minha vida sao vitais. Eu
acho que moldou quem eu sou hoje e mais do que isso como eu vejo
o mundo hoje, acho que com um olhar muito mais critico, muito mais
guestionador do que se eu nao estivesse estudado francés, do que se
eu ndo tivesse me envolvido com essa lingua (GUSTAVO,
ENCONTRO 4, 16/07/2020).

Minha experiéncia foi muito boa, no inicio eu ndo queria ndo, confesso.
N&o era muito o meu forte, mas eu iniciei no final dos anos 80, depois
eu dei um tempo e voltei para o [nome do CIL em que estudou]. L& em
95, desde entédo, eu comecei a prestar vestibular. Gostava muito de
portugués, como até hoje gosto. Ai eu fiz para o francés e passei. Do
meio para o fim, j& queria desistir. S6 que como o professor ja me
conhecia, ele me conhecia antes de me ver pessoalmente [...] Ele ficou
super empolgado quando eu passei. Ele botava muita fé em mim, mas
eu mesma nédo botava fé em mim ndo. Mas eu fui e fiz. [...]. Depois eu
desisti do francés, fui para o portugués. Entdo tive experiéncia com o
portugués no ensino fundamental e médio. [...]. Muitos anos sem falar
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francés, eu comecei a dar aula na Secretaria, isso em 2005, eu tinha
pego contrato no [nome do CIL em que trabalhou], fiz e fiquei em 2005.
Ai desisti completamente do francés. Quando foi em 2009, eu dei aula
em umas escolas particulares, como [nome da escola de lingua
privada em que trabalhou], depois desisti. Em 2018, voltei a dar aula
de francés. Como eu falei para vocés, a lingua € algo muito formidavel.
N&ao tem como a gente explicar, o processo linguistico nos transforma
tanto que da época que eu estudei até hoje, eu vi tantas mudancas.
Por isso que esse [percurso formativo sobre] letramento estd me
dando um outro olhar para o ensino e para a aprendizagem da lingua
francesa. Entdo para mim, esta sendo uma oportunidade muito boa.
[...]. Entdo, para mim o francés esta sendo um renascimento. E como
se eu estivesse indo pela primeira vez a aula de francés ou na primeira
vez que estou dando aula de francés porque tudo que eu estou
aprendendo é novidade e isso esta sendo muito bom, eu como
profissional estou crescendo muito com o francés (CAMILA,
ENCONTRO 4, 16/07/2020).

Eu comecei a estudar francés no [nome do CIL em que estudou] com
0 Gustavo. Entdo, acho que nos encontramos no final do curso. [...].
Entdo, eu comecei a estudar francés porque eu queria estudar uma
lingua estrangeira e eu sou de origem suica e eu queria falar uma
lingua, tipo uma coisa de heranca. [...]. Enfim, eu estudei francés e
entrei [nome da universidade em que estudou], mas eu ndo entrei para
o francés, porque eu tinha um outro amor que era o japonés. [...] eu
estudei letras-japonés, mas eu tive que abandonar o francés [...].
Entdo, eu fazia um monte de linguas e eu ndo estava conseguindo
lidar. [...]. Quando eu estava me formando no japonés, eu decidi voltar
para o francés. [...] O francés me trouxe vérias coisas, gente, o francés
de todas as linguas que eu falo é a lingua que eu mais gosto, é a
lingua da minha vida, é a lingua que eu falo o tempo todo. [...]. Entéo,
a minha histéria ndo tem nada a ver com a de vocés, gente, o francés,
eu posso dizer que foi por acaso na minha vida. Tipo uma
oportunidade (ANA JULIA, ENCONTRO 4, 16/07/2020).

Eu ganhei uma bolsa para estudar francés, uma bolsa no [nome do
CIL em que estudou]. Eu ja tinha feito inglés, gostava muito do inglés,
mas eu sempre quis aprender francés. Ai eu consegui uma bolsa no
[nome do CIL em que estudou] e comecei, super empolgada, comecei
0 primeiro semestre. Foi bem numa época que eu estava precisando
trabalhar e o horério do trabalho era bem no horario da minha vaga no
[nome do CIL em que estudou] e ai eu comecei a faltar, ndo consegui
comparecer. E eu perdi a vaga [...]. Olha a situacdo, eu tinha
comecado o curso de francés no [nome do CIL em que estudoul], perdi
a vaga e fiz o vestibular para francés na [nome da universidade em
gue estudou], na cara, na coragem e na loucura e passei. Eu passei e
falei “e agora o que eu fago? Agora vocé faz o curso e estuda francés
ao mesmo tempo” e fiz. Foi dificil, ndo vou dizer que foi facil. Foi
sofrido, mas consegui, me formei. [..] Sempre tentando fazer a
faculdade ao mesmo tempo que aprendia a lingua, me virando nos 30.
Mas a paixao pela lingua era tdo grande que eu falei “eu ndo vou
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desistir, ndo vou parar, nhdo vou parar, eu vou formar” (CAROLINE,
ENCONTRO 4, 16/07/2020).

Eu comecei a estudar inglés antes, com dez anos e num certo
momento, dois anos depois minha familia ndo pode mais arcar com o
curso de inglés e surgiu essa oportunidade da bolsa de francés, da
[nome da escola de lingua privada onde estudou]. E eu me joguei, sé
gque realmente, como o Gustavo falou, acho que todo mundo que
aprendeu outras primeiramente, eu me apaixonei também pela lingua,
pela cultura, pelas possibilidades de conhecimento cultural, de tudo.
[...]- Eu fiquei entre fazer letras-francés e fisica, nada a ver, né? Entéo,
eu falei “vou fazer letras porque fisica é legal, mas eu ndo me vejo sem
a literatura” [...] Entrei para Letras-Francés. E desde o inicio eu falava
para todo mundo da minha casa, para os meus amigos “eu vou estudar
na Franga”. Ai eu lembro até que o melhor amigo do meu namorado,
a gente era da periferia [...], ele falava assim ‘nossa, para de falar
essas coisas que as pessoas vao rir de vocé”. Eu lembro dele falando
isso. Ai surgiu uma oportunidade de uma bolsa, de uma parceria da
[nome da universidade onde estudou] com a universidade de [nome
da universidade francesa onde estudou], para estudar la (ELISABETE,
ENCONTRO 4, 16/07/2020).

Os relatos das/os professoras/es presentes nesse dia mostram que todas/os
estudaram em um dos CILs ou pelo sistema de bolsas de uma escola privada do DF,
0 que evidencia a importancia social dos CILs. As/os professoras evocaram como a
oportunidade de estudar a lingua francesa fora importante em alguma medida para
elas/eles, como na construgcédo de suas identidades e/ou na transformacéo de suas
realidades sociais. Depreendo desses discursos que a educacdo em linguas tem
potencial de transformacdo social, especialmente na vida de estudantes de
comunidades mais carentes. O acesso do ensino de linguas adicionais as/aos
estudantes das diferentes classes sociais deve ser facilitado a fim de possibilitar o seu
desenvolvimento em uma educacéo inclusiva e justa. Para Leffa (2014), “negar ao
aluno o acesso a uma lingua adicional ndo é apenas uma maneira de exclui-lo, com
prejuizo para o exercicio de sua cidadania; é também uma maneira de retardar o
desenvolvimento de um pais no mundo contemporaneo” (LEFFA, 2014, p. 35).

A medida que as/os professoras/es se recordavam de suas vivéncias com a
lingua francesa e as contavam, elas/eles iam construindo novos entendimentos sobre
seu contexto de docéncia e praxis. Sobre a relevancia da historia de vida na formacéo

docente, Josso elabora que
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A historia de vida €, assim, uma mediag&do do conhecimento de si em
sua existencialidade, que oferece a reflexdo de seu autor
oportunidades de tomada de consciéncia sobre diferentes registros de
expressao e de representacoes de si, assim como sobre as dindmicas

gue orientam sua formacéao (JOSSO, 2007, p. 419)

As histérias de vida compartilhadas coletivamente iam trazendo novas
inteligibilidades e possibilitando a cocriacdo de novos saberes. Na continuacéo desta
interacdo, as/os professoras/es passaram a refletir sobre suas experiéncias na
docéncia, Elisabete é a primeira a lancar tal reflexdo. A docente disse considerar o
CIL um espaco de (trans)formacédo tanto para ela, como professora formadora de

estudantes, quanto para suas/seus estudantes.

Entrar no Centro de Linguas, para mim, foi uma mudanca grande. E
assim, é um lugar onde as vezes eu me estresso. Mas é um lugar onde
eu me sinto assim, eu me vejo fazendo a diferenca. Eu ndo estou so
ensinando a lingua. Eu acho que essa questdo do letramento critico é
importante. A gente trazer isso para dentro da sala de aula, porque a
gente vai vendo a mudanca nos nossos alunos e ndo s6 de falar a
lingua, mas de postura, de empoderamento e de sentir um cidadao.
Porque se a gente trabalha em periferia, a gente vé muitos 0s nossos
alunos falando “nossa, professora, os meus vizinhos ou oS meus
parentes riem porgque eu estudo francés porque eles falam o que vocé
vai fazer com isso, vocé acha que um dia viajar, vai sair do Brasil? ” E
tudo isso é até uma coisa que eu passei, entdo eu vou conversando
com eles. A gente vai estudando e a vai abordando varios temas, tanto
ambientais, politicos, de género e eu acho que vai vendo essa
transformacgdo. Acho que os alunos de linguas, em geral. Acho que
nao sé os de lingua francesa, acho que os de lingua inglesa e
espanhola também. Entdo, isso me da uma satisfacdo muito grande,
de poder participar desse movimento (ELISABETE, ENCONTRO 4,
16/07/2020).

O relato da professora aponta para uma ideologia critica/decolonial de
lingua(gem), postulando a educacdo em linguas como um espaco de transformacéao
e empoderamento. A percepcédo do seu contexto de docéncia e a aproximacao desse
contexto com suas historias de vida conduziu Elisabete a refletir e ultrapassar uma
abordagem que se concentre apenas na comunicacdo, fazendo-nos lembrar da
relevancia do letramento digital critico. O relato de suas histérias contadas as/aos
suas/seus estudantes pareceu trazer mais engajamento a estas/es, dado que tais
estudantes se viam representadas/os nessas narrativas e sentiam esperancga. Juliana

também reforcou tal sentimento.
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A lingua francesa, na nossa época [...] quando comeg¢amos a
graduacdo, ja era bem elitizada. Vocé vé na [nome da escola de
linguas privada onde estudou], por exemplo, mesmo com essa
guestao de bolsa tinha essa separacéo bolsistas e pagantes, enfim. E
tem essa questao de o francés ser um pouco elitizado. Acho que agora
com a gente levando isso, eu acho que o acesso vai comecando a ser
melhor, o interesse pela lingua estrangeira no geral, acho que tem
aumentado, pelo francés, no geral, tem crescido. Entdo, eu acho muito
interessante isso também de tirar essa elitizacao e ter varios rostos,
vérias caras, tanto ensinando quanto aprendendo e levando pelo
mundo [...]. Eu acho que é nos ver novamente, mais ou menos isso. E
nao ter aquela perspectiva no passado, pensar que iSSO hem seria
possivel. Nunca imaginei que poderia morar fora e ter as formacbes
que tenho a oportunidade de ter hoje, e tive. E a gente falar para os
meninos que a gente veio dessa realidade e foi possivel porque
aconteceu com a gente. Eu vejo que o olho é diferente porque eles ja
ficam “poxa, entado, eu posso almejar isso, posso sonhar com isso” e
um sonho que provavelmente vai se transformar em realidade
(JULIANA, ENCONTRO 4, 16/07/2020).

Juliana chamou igualmente a atencdo para a elitizagdo/colonialidade que
enxergava outrora no ensino da lingua francesa e como o fato de essa lingua ser
levada a outras comunidades ia rompendo com tal condi¢do. A professora relatou ver
a importancia de se ter representatividade no ensino da lingua, de modo a romper
com essa elitizacao/colonialidade. Ambas as professoras, Elisabete e Juliana,
acreditavam que suas vidas foram transformadas pela educacdo em lingua francesa.
Elas o apontaram outras vezes durante o nosso percurso. A medida que refletiam e
recordavam-se de suas historias, iam tecendo compreensdes sobre a poténcia da
educacdo em linguas, que pode ser motivadora do empoderamento de estudantes,
ao permitir transformacdes de sentidos e também sociais (PENNYCOOK, 2009).

Destarte, durante essa mesma interacdo, Gustavo se recordou de algumas
vivéncias no seu percurso de docéncia a respeito da transformacao social na vida de
estudantes, como também compartilharam Elisabete e Juliana. Ele apontou que as
vezes nos esquecemos da influéncia que exercemos em muitas pessoas para a

transformacao de suas realidades, expectativas, sonhos.

S6 adicionando algo ao que vocés falaram [...] a gente as vezes se
esquece de como nds enquanto professores também influenciamos
muita gente. Eu entrei na secretaria em 2014 [...] de 2014 para agora
2020, eu tenho seis ex-alunos que estdo na [nome da universidade
publica] fazendo Letras-Francés, seis ndo, sete. Um deles inclusive
terminou a licenciatura, esta no mestrado. E mesmo aqueles que ndo
foram para Letras-Francés, tenho um aluno [nome do aluno], por
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exemplo, que fez francés com a gente, estd fazendo engenharia na
[nome da universidade publica] e foi estudar na Franga por questao de
bolsa também. Entdo, como que nds enquanto professores reflexivos,
digamos assim, a gente também faz essa roda girar, a gente também
movimenta essa engrenagem de mudanca social, de ascensao
social, de oferecer oportunidades que talvez os meninos sem a
lingua estrangeira e as reflexdes que elas trazem néo
conseguiriam alcancar, ndo conseguiriam vislumbrar (GUSTAVO,
ENCONTRO 4, 16/07/2020, grifo da autora).

O relato das vivéncias e experiéncias das/os professoras/es trouxe a memaoria
de Gustavo o papel social da escola, ele o exemplificou citando as transformacdes
das realidades de estudantes que presenciara e das quais fizera parte. Tais relatos
nos mostram que o exercicio de contar suas vivéncias empodera e mostra de forma
evidente como “as palavras se impdem, criam raizes na nossa memdria contra a
nossa vontade” (HOOKS, 2002, p. 223). Essas raizes de memoria sao parte do
percurso de formacdo ainda que ndo o consideremos conscientemente. O ato de
pronunciar tais palavras é um exercicio de reflexao e devir.

No quinto encontro, voltamos a discussao do mesmo texto. Dessa vez, convidei
as/os professoras/es a externarem as transformacdes de praticas que julgavam
necessarias, considerando a lingua(gem) em uma perspectiva que ultrapassasse a
nocao de codigo, de acordo com a leitura sugerida de Jorddo (2007). Elisabete
compartilhou que se via em processo de transformacéo, visto que era perpassada por

multiplas ideologias de lingua(gem).

Eu acho assim que comigo veio acontecendo na pratica, mais é algo
gue ainda esta em processo, principalmente depois das reflexdes
gue eu venho tendo a partir dos textos lidos aqui no curso. Nossa
préatica como professor de lingua, eu acho que é até ultrapassar essa
questao de codigo do aluno ter que saber falar “bonjour, je
m’appelle” e acabou. Eu acho que vai além disso, a gente pode
trazer muito mais para a nossa aula e para a lingua estrangeira do
gue sO saber as palavrinhas em francés. Como esses projetos que
a gente tem pensado aqui no curso, socioambientais e também a
questdo de género e sobre o racismo. Como que a gente pode
trazer isso para a lingua e empoderar 0os nossos alunos assim.
Porque a lingua estrangeira sim, tem isso ainda, serve para o mercado
de trabalho, ele tem essa ideia. Mas que vai multo além disso. E uma
forma nova de se enxergar, de se posicionar no mundo. Nesse sentido
de que lingua também é poder, quando a gente se apropria de uma
nova lingua, eu tenho um pouquinho essa visdo, ndo sei até se esta
certa ou errada, como se a gente se apropriasse de certa forma desse
poder de entender além da nossa realidade regional, ndo deixando ela
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de lado. Pelo contrario, acho que a gente fortalece a nossa identidade
regional, mas estando ali no mundo e entendendo de politicas de
outros paises e a nivel mundial e trazendo isso para a gente. [...]. A
gente muda muito nossa concepcdo e acho que a gente tem que
tentar ser um fio condutor para fazer nosso aluno chegar até essa
guestdo de olhar a lingua estrangeira além de gramatica e de
vocabulario, mas também ir se apropriando de uma nova cultura
e transformando aquilo que faz parte da sua identidade. Eu acho
gue € muito essa questdo, para mim é algo que esta ainda me
processo. Como eu falei da outra vez, a gente aprendeu de uma
forma. [...]. Entdo, a gente comegou a ser ensinado de uma forma e no
meio desse ensino, na faculdade, a gente foi vendo mudancas,
transformacfes. Eu acho que eu estou muito nesse processo de
ressignificar aquilo que aprendi como aluna, como estudante
universitaria, como professora. Para mim, estd sendo um processo,
essa questdo de mudar. lgual essas atividades que a gente vem
fazendo aqui, vem pensando. Até agora quando eu monto
atividades, tentei montar uma nesse sentido de levar o aluno a
criticidade, tudo mais. [...] eu acho que nosso pensamento é adequar
tudo isso, o virtual, o ensino da lingua nessa questédo do social, como
também instrumento de poder e tudo isso nessa nossa fase que a
gente esta passando de ensino. Esta sendo um processo, um desafio
e estou gostando bastante (ELISABETE, ENCONTRO 5, 30/07/2020,
grifo da autora).

A professora apontou um processo de mudanca paradigmética. Segundo o
excerto acima, o dialogo cogerativo foi importante para seu processo de
ressignificacdo em dire¢cdo a uma perspectiva mais critica frente a lingua que ensina.
Além disso, Elisabete acrescentou que o momento final de cocriacdo do desenho de
curso lhe foi essencial para pensar em outros modos e fazeres pedagdgicos. Em

concordancia com Elisabete, Camila se expressou em semelhante sentido.

Eu concordo plenamente com a Elisabete, esta sendo um processo
de transformagdo mesmo. Quando vocé falou da fase de vocé aluna,
aluna na faculdade, j4 € uma outra mentalidade, depois vocé como
professora. Entdo tem visdes diferentes, tem conhecimento em
praticas diferentes. [...] E essas transformagfes sociais quando a
agente trabalha com a lingua estrangeira sdo muito boas, sdo muito
validas [...]. Na lingua estrangeira a gente pode trabalhar a nossa
cultura e fazer uma relagcdo com a cultura fora. [...]. S&o muito
validas essas novas transformacgdes. Eu falo muito em relacdo a mim,
porque esse [percurso formativo sobre] letramento, de aulas
remotas, ele estd sendo muito valido, € um crescimento muito
grande, eu estou aprendendo muito. Esse meu aprendizado eu
estou passando para o aluno (CAMILA, ENCONTRO 5, 30/07/2020,
grifo da autora).
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Camila indicou que ela também se enxergava em um processo de
transformacao e atribuia valor ao processo formativo que vivenciavamos, afirmando
gue aplicava os saberes construidos na formacdo em sua praxis docente. Barbara,
por sua vez, ao tecer comentarios a respeito da tematica em discussdo, comentou

sobre como enxergava lingua(gem).

Mas eu acredito que de uma forma mais simples, ela seja a
representatividade do nosso eu, daquilo que a gente pensa, daquilo
gue forma a gente como ser humano, tudo aquilo que faz parte das
nossas realidades, das crengas. Ela é a expressdo desse nosso eu,
do nosso discurso. [...]. Essa questdao que vocé falou também de
refletir e tudo o que a Elisabete trouxe “quando eu era estudante e
agora como professora”. A gente como professores tem outra visdo da
lingua, isso é totalmente verdade. Até porque quando a gente
aprendeu a lingua, o referencial também, ele muda, ele é diferente. Os
professores ensinavam “ah, vocé ndo pode usar anglicismos no
francés” e a gente vé isso se transformar. Desde quando eu comecei
a aprender era tudo muito tdo estrito, era tdo “néo fale nunca, néo fale
Jjamais porque isso os franceses abominam”. E a gente sabe que no
fundo tem toda aquela geracdo que tem esse protecionismo com
relacdo a lingua, a identidade da prépria lingua no pais. Mas a gente
vé gque isso é uma coisa que é incontrolavel, ndo tem como a gente
dizer “olhe, ndo use essa palavra” bye, por exemplo, porque tem uns
discursos quando eles vao se despedir nos dialogos de francés. Entédo
€ uma coisa que a gente ndo consegue e acho que nem devia limitar
nossos alunos a esse tipo de crenga. [..]. Eu acho que essa
transformacgdo que tem que ser feita em sala de aula, ela tem que
perpassar o psicolégico, tem que perpassar o social. Entdo eu acho
gue tudo isso é muito importante, da gente trabalhar essas praticas
em sala, praticas diferentes. Eu acho que também tem a questéo das
criticas. Eu ndo sei como vocés ensinam em sala de aula. Mas as
vezes quando eu ensino uma regra que eu tenho certeza que na
cabeca dos alunos néo faz sentido e que na minha também néo faz
sentido, que é uma regra complicada, que com certeza ndo deveria
existir. Eu falo para eles “olha, ndo faz sentido essa regra” e eles
entendem que realmente néo faz sentido. [...]. Entdo acho que é isso,
a mudanca comeca dentro da sala de aula, os questionamentos, as
criticas comecam dentro da sala de aula para alcancar patamares
muito maiores, patamares internacionais que mudam completamente
tudo que a gente sabe sobre ensinar uma lingua (BARBARA,
ENCONTRO 5, 30/07/2020).

A professora que estivera ausente no quarto encontro no qual falamos de
nossas historias de vida compartilhou posteriormente que estudara o francés em uma
escola de linguas privada e que se via muitas vezes diminuida pela postura e

discursos de algumas/alguns de suas/seus professoras/es. No excerto acima, ela



144

denotou o tradicionalismo do francés de norma culta. Este padréo linguistico que tem
origem na perspectiva dualista e descritivista da lingua(gem), de carater unicamente
formal “manifesta enorme insensibilidade para os fenémenos dialdgicos e discursivos.
Sua tendéncia € restritiva e a propria nocao de regras por ela proposta € demasiado
rigida” (MARCUSCHI, 2010, p. 28). Ademais, Barbara levantou que a mudanca em
sala de aula precisaria contemplar o psicolégico e o social das/os estudantes, em
consonancia com nossos dialogos a respeito de letramento digital critico. Um outro
aspecto relevante de sua fala se refere ao olhar decolonial que lancou a respeito da
sala de aula como l6cus de producdo de saberes, denotando que tais saberes nao
séo exclusividade das instancias socio historicamente valorizadas.

Em consonancia com Barbara, Gustavo disse conceber lingua como Barbara,
enxergando-se formado pela educacédo em lingua francesa. O docente acrescentou
ainda novas nuances para o debate, ao afirmar que apesar de ter essa percepcao de
lingua, ele enxergava com muita dificuldade o trabalho em tal concepcéo no CIL, dada
as particularidades de suas/seus estudantes, como provenientes da escola publica,

majoritariamente adolescentes.

A Barbara falou muito disso, de expressao do eu, da sua historia
social, politica e econdbmica e trazendo para nossa realidade, eu
concordo totalmente com a Barbara, vejo que a lingua é isso. Eu me
vejo hoje um cidad@o brasileiro muito formado pela histéria de
aprendizado de lingua francesa. Mas o0 que eu queria trazer para a
nossa realidade de CIL, de adolescente, de pré-adolescente o0 quéo
complicado é trabalhar isso, porque 0s meninos nao tém isso formado
ainda nem na lingua materna, nem no portugués. Eles estdo em
processo de construgdo, processo de aquisi¢ao. Isso fica muito claro
quando a gente pergunta para eles e langa aquela pergunta “qu’est-ce
que vous en pensez?’, “qual é a opinido de vocés sobre isso? E aquele
siléncio mortal. Muitas vezes pelo que eu tenho percebido nem é a
dificuldade linguistica, porque nosso primeiro senso nossa primeira
reacdo é achar que eles estdo calados porque ndo sabem falar na
lingua estrangeira, mas as vezes nao. Muitas vezes é porque ele
ainda ndo tem um discurso, ndo tem uma opinido, ndo tem algo
pronto sobre aqueles determinados temas. E cabe a gente e a
escola regular também leva-los a pensar e a refletir a criar ideias
proprias em linguas estrangeira (GUSTAVO, ENCONTRO 5,
30/07/2020, grifo da autora).

Na visdo de Gustavo, o fato das/os estudantes ndo terem um discurso pronto
em lingua materna a respeito de alguns temas, como os apresentados por Elisabete,

era um possivel impedimento para trabalha-los em lingua adicional, dado a dificuldade



145

apresentada pelo siléncio das/os estudantes. Em resposta a Gustavo, contei-lhes
minha experiéncia e lhes disse que o siléncio tem muitas razdes de ser. Compartilhei
gue quando crianca me vira sofrer um processo de silenciamento na escola, haja vista
0 racismo que me alvejou nesse ambiente. Qual fosse a razdo do siléncio, nossa
mediacao se fazia importante no processo de afirmacéo e construcdo de sentidos
dessas/es estudantes.

Vale ressaltar igualmente que somos seres incompletos e em formacéo e que
mesmo adultas/os ndo teremos sempre um discurso pronto sobre diversos sujeitos, ja
que o “inacabamento do ser ou a sua inconclusao € proprio da experiéncia vital. Onde
ha vida, ha inacabamento” (FREIRE, 1996, p.50). Ademais, estamos em constante
processo de (trans)formacéo de identidades. A relacéo dialdgica que mantemos com

outras/os nos constrdi. Bakhtin (1986) afirmara que

Através da palavra, defino-me em relacéo ao outro, isso €, em Ultima
analise, em relagdo a uma coletividade. A palavra é uma espécie de
ponte lancada entre mim e 0s outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é
territério comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN, 1986, p. 113).

Elisabete apontou outras razdes que enxergava como possibilidades para esse
silenciamento de acordo com sua vivéncia. Ela disse acreditar que o fato de darmos
espacos para que as/os estudantes se manifestassem podia trabalhar pela criacdo e
afirmacdo da autoestima, pois entenderiam que sua opiniao tem importancia e pode

ser compartilhada.

Eu lembro muito de quando eu era crianga, eu lembro de ouvir muito
“crianca ndo tem opinido, crianga ndo tem que falar nada, tem que ficar
calada’”, Entdo, tem muito isso na faixa etaria deles e as vezes quando
eles tém esse espago assim, eu acho que é aquele choque, de nunca
um adulto ter se preocupado em ouvir a opinido dele sobre aquele
tema e sobre varios assuntos e eles ficarem assim nesse primeiro
choque “ah, nem sei o que dizer porgue nunca ninguém me perguntou
isso, ninguém nunca quis ouvir isso de mim”. E um susto pare eles na
hora, eu acho, mas depois tem como a gente transformar isso
numa coisa bem bacana até de poderem se posicionar e acho que
trabalha a propria autoestima deles, que tem sim importancia a
opinido deles, o0 posicionamento em varios assuntos
(ELISABATE, ENCONTRO 5, 30/07/2020, grifo da autora).
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Apbs essa negociacao, Gustavo levantou outra preocupacdo com relacao ao

ensino de linguas adicionais na escola publica. Ele disse enxergar um esquecimento

do ensino da gramatica em virtude de uma tendéncia a privilegiar o ensino da

comunicacao ou da cultura.

O gue me angustia muito e 0 que me angustiou muito quando eu entrei
na secretaria, ha seis anos e meio mais ou menos, € conseguir dosar,
encontrar um meio caminho entre os dois. Porque a gente sempre
falou, a gente ouviu os relatos de como a gente aprendeu a lingua com
a parte gramatical muito forte, tudo mais. Quando eu entrei na
secretaria [de educacdo do DF], eu tive uma outra visdo de alguns
lugares, o contrario, abandonando muito a parte gramatical e dando
foco muito grande na comunicacéo, s6 a oralidade ou s6 a cultura. Me
angustia muito ndo conseguirmos encontrar um meio termo em tudo
isso, trabalhar todas as questdes culturais, comunicacionais que a
gente vem discutindo aqui. Mas também dotar o aluno de conceitos
minimos gramaticais e sintaticos mesmo que eles precisam.
Saber diferenciar, saber que para eles se comunicarem precisa de um
sujeito, de um verbo, de um complemento, que ele tem que conjugar
o verbo. Ndo da para sair falando ‘je parler, tu parler’ como eles
gquerem fazer, as vezes por influéncia do inglés que eles veem que
ndo tem muita diferenca, s6 tem diferenca na terceira pessoa do
singular. Isso é algo que eu venho refletindo bastante e é algo que
me incomoda tanto como professor e como aluno de lingua
estrangeira. Quando eu estou aprendendo um idioma novo, eu
tendo a focar bastante na parte gramatical, mas isso € meu perfil
de aprendiz (GUSTAVO, ENCONTRO 5, 30/07/2020, grifo da autora).

Para o professor € necessario haver um meio termo, de forma que aspectos

diferentes sejam contemplados em aula. Instigadas/os por mim a respeito de sua

opinido sobre o ensino da gramatica, Elisabete e Juliana interagiram. Elisabete

afirmou que o maior problema que enxergava era ter o ensino da gramatica como

objetivo da aula e da aprendizagem. Ademais, ela observou que a aprendizagem da

gramatica precisava estar contextualizada com situacdes de praticas e eventos de

letramento.

Eu acho que devemos, o problema é ensinar aquilo como objetivo
Unico. Mas eu acho que a gente tem que ensinar com essa Visdo
holistica de que, a lingua, eu estou aprendendo e preciso falar no
passado e tem varias situacdes sociais, politicas, culturais ali com as
quais eu posso aprender [0 passado]. [...] E importante, o “passé
composé”, o ‘imparfait” e até o “plus-que-parfait” é algo que ele vai
usar mesmo. Eu acho que o problema é s6 assim “vou aprender a
conjugar isso, sO para eu preencher la na prova e ndo faco mais nada
com isso, s6 serviu para isso”. Ndo tem um objetivo maior, um objetivo
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para a gente usar na nossa pratica social e para a gente alcancar esse
objetivo entra ali aguele ponto gramatical que € importante sim que eu
saiba, que eu ensine até para eu poder me comunicar. Como o
Gustavo falou, o aluno chega fe parler, tu parler’ ele ndo vai conseguir
se comunicar. Entdo, acho que dentro disso é importante dentro da
comunicacao ele dominar esse ponto (ELISABATE, ENCONTRO 5,
30/07/2020).

Gustavo disse concordar com a Elisabete sobre a contextualizacdo da
gramatica. Quando comecou a dar aulas de francés, ele afirmou ter sido questionado
por um aluno a respeito de praticas de ensino mais gramaticais/estruturalistas. Assim,

depreende-se que a partir de entdo, ele buscava contextualizar tal ensino.

Eu concordo com a Elisabete, s6 acrescentando que isso néo é s6
ensinar lingua tendo aquilo como o Unico objetivo. O objetivo ndo é
aprender o “passé composé”, o objetivo é aprender o ‘passé composé”
para falar disso, para fazer aquilo. D4 esse sentido, né. Entao,
concordo sim que a gente tem que ensinar gramatica, mas tem que
dar um motivo para essa gramatica, tem que dar uma razao de ser. S6
completando ai, a gramatica ndo é desassociada do contexto porque
€ como vocé estd falando, ndo adianta vocé sO passar, passar a
gramatica e como vocé vai usar? [...]. Assim que eu comecei a dar
aulas de francés, eu ficava s6 nas defini¢cbes, teve uma hora que um
menino perguntou “ta, isso dai eu sei, mas eu como eu vou usar? ”Era
totalmente desassociar 0 estudo da gramatica com o contexto
(GUSTAVO, ENCONTRO 5, 30/07/2020).

Por sua vez, Juliana evocou os argumentos de Camila sobre sua visdo do
ensino de linguas outrora e sobre o processo de (trans)formacdo desta citada
professora. Ela disse também se ver em processo de mudanca a medida que se via
confrontada nos seus diferentes percursos de formacéo, em sala e/ou fora dela. A
professora observou ainda que seria essencial que o ensino da gramatica nao fosse
desconectado das préticas sociais - em concordancia com Elisabete - visto que ha

uma enormidade de textos multimodais para que tais aspectos fossem considerados.

Camila estava falando dessa questdo de tempos atras, por isso é
sempre importante a gente continuar em formagédo sempre. A gente
vai mudando as nossas praticas e vendo que tem coisas que nao
funcionam e coisas que a gente até tenha aprendido dessa forma e
acha que repassa, aquela famosa frase a gente s6 da o que recebe e
as vezes repassa de uma forma errbnea. A gente vai cada vez mais
aprimorando e melhorando com formagdes, com reflexfes da nossa
pratica também. E essa questdo de colocar o aluno em situacdes

reais, em praticas do dia a dia, é para isso que ele esta
aprendendo alingua, para se virar em situacdes do cotidiano e reais.
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Entdo, claro que a gente precisa da gramatica, mas sempre tirada
de um contexto real. A gente tem tanto documento autentico,
situacfes mais reais com video, com audios, com textos e enfim varias
formas que a gente pode trabalhar isso mais na préatica (JULIANA,
ENCONTRO 5, 30/07/2020, grifo da autora).

As/os professoras argumentaram de forma a criar sentidos também sobre o
lugar da gramatica em aula. Juliana e Elisabete postularam caminhos para esse
ensino, que nao deve ser separado das praticas sociais. Tal visdo anda em consenso
com a concepcgdo de lingua como discurso, entendendo a lingua como néo
compartimentada. Um outro aspecto ndo retomado a respeito da fala de Gustavo é

em relac&o ao foco s6 na cultura como algo preocupante, Jordao (2006) abordara que

E preciso enfatizar essa relagédo entre lingua e cultura ja que, dentro
de uma visdo poés-estruturalista e mais especificamente foucaultiana
de discurso, sempre que se ensina lingua se esta ensinando cultura,
uma vez que cultura € concebida ndo apenas como 0s costumes
socialmente instituidos, transmitidos e partilhados, mas principalmente
como conjuntos de procedimentos interpretativos construidos
socialmente, estruturas de pensamento que possibilitam e legitimam
determinadas interpretacdes (e excluem possibilidades de elaboracéo
de outras) (JORDAO, 2006, n.p.).

Na perspectiva pés-estruturalista, que aqui associo as ideologias
criticas/decoloniais, ndo ha como ter foco s6 na cultura ou sé na lingua, ja que ambas
estdo associadas, visto que nesta perspectiva cultura € vista como todos os
“procedimentos interpretativos construidos socialmente” (JORDAOQ, 2006, n/p), logo a
cultura é intrinseca aos individuos e nao se refere apenas aos costumes dos povos
da lingua ensinada. Nesse sentido, percebemos novamente a importancia do dialogo
cogerativo (ROTH; TOBIN, 2002; MATEUS, 2013) e as negociacbes continuas
(MATEUS; EL KADRI; GAFFORI, 2011) no deslocamento de paradigmas.

No sexto encontro, lemos o capitulo “Lingua” de hooks (2013) e discutimos em
torno da tematica em debate “De lingua do opressor a lingua de resisténcia e lacos?
O que significa essa lingua para vocé? ”, conforme descrito no capitulo dois. Muitos
discursos e interagdes nasceram a partir da leitura desse texto. Discutirei 0s que me
pareceram mais tocantes e problematizadores do ponto de vista da pergunta de

pesquisa que aqui discuto. Barbara, que no questionario de partida ja havia relatado
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sua inseguranca a respeito da lingua francesa, contou-nos novamente a respeito de

seu sentimento.

Eu me sinto inferiorizada. Como se eu ndo pudesse ainda sentir que
eu tenho condi¢cdes de me apossar dessa lingua como minha, apesar
de ser lingua estrangeira, de ter estudado tantos anos, de ensina-la, e
tudo mais. Eu sinto ainda que existe esse distanciamento, que eu nao
vou passar de uma estrangeira que fala uma lingua com a qual eu néo
nasci como lingua materna, por exemplo. Entdo, eu acho que eu me
sinto inferiorizada no sentido de ndo conseguir usa-la por exemplo
para me voltar contra o0 opressor. Eu acho que isso me oprime muito
com relacéo ao falante [nativo]

[...]. Eu ndo sei se todo mundo sente 0 mesmo, mas eu sinto esse
certo distanciamento, como algo inalcangavel, nunca serd minha.
Nunca serd como uma lingua materna, por exemplo (BARBARA,
ENCONTRO 6, 06/08/2020, grifo da autora).

Barbara em outros relatos durante o nosso percurso de formacédo abordou
sobre a opressao que sentia quando estudava a lingua francesa, pois, como falante
sempre se via aquém da expectativa de suas/seus professoras/es nativas/os. O
discurso da professora nos faz pensar que as ideologias modernas/tradicionais podem
construir sujeitos idealizados. O falante ideal e competente € aquele que possui uma
variante de lingua préxima da variante dominante, no caso da lingua francesa, o
francés da Franca metropolitana, como bem lembraria Juliana no seu comentario em

resposta a Barbara mais tarde. Como bem frisam Pessoa e Urzéda (2016),

[...] dada a sua insercdo na histéria e na cultura, as ofensas
performadas pela lingua, sobretudo as de cunho discriminatério,
(re)produzem efeitos nocivos a quem sdo enderecadas, efeitos esses
gue repercutem tanto na esfera pessoal do sujeito quanto na realidade
social mais ampla do contexto em gque ele esta situado (PESSOA,;
URZEDA, 2016, p.139).

Elisabete interagiu com Barbara, contando suas vivéncias e 0 modo como se
apropriou da lingua como seu espaco de resisténcia. A docente contou que vivera na
Franca e que muitas vezes se calara frente a situacdes de preconceito. Mas
posteriormente, quando adulta, voltou ao continente europeu e ja péde agir e resistir

de forma diferente.

[...] foi poder resistir em algumas situa¢des de preconceito e foi muito
bom falar aquela lingua e responder naquela lingua que era a lingua
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deles. [...]. Foi um momento em que eu me apropriei da lingua
estrangeira para responder algo a altura e me posicionar diante de
situacbes de preconceito que eu tinha passado. [...]. Acho que as
linguas que a gente aprende fazem parte do nosso conhecimento [...].
Ninguém tira da agente. [...]. Realmente € uma coisa absurda que o
planetaterra € dos humanos e as vezes tem esse olhar, principalmente
dos paises ricos que pessoa de tal pais ndo pode, nao tem o direito de
frequentar o meu pais ou a pessoa que nao nasceu aqui sabe minha
lingua, mas eu sou melhor porque eu adquiri a lingua, é minha lingua
materna e para ele ndo é. [...]. Esse nosso conhecimento € tao valido
quanto o dos nativos (ELISABETE, ENCONTRO 6, 06/08/2020).

A fala de Elisabete nos faz pensar em hooks (2002), a respeito da lingua inglesa
como espago de resisténcia. Vemos que a leitura e discussdo do texto fizeram
florescer memoérias na professora dos momentos em que a lingua agiu como esse
espaco de ruptura de dominacéo para ela. hooks nos diz que ndo é a lingua que
provoca as feridas, “mas o que os opressores fazem com ela, como eles a moldam
para transforma-la num territdrio que limita e define, como a tornam uma arma capaz
de envergonhar, humilhar, colonizar” (hooks, 2013, p. 224). Por isso que a mesma
lingua usada na tentativa de oprimir tem uma poténcia libertadora.

No mesmo sentido, Juliana abordou a problematica e levantou a importancia
da interculturalidade. Para a professora, a fim de que tais padrdes coloniais sejam
rompidos € necessario que sejam valorizadas culturas de outros povos, bem com suas
variantes linguisticas. A professora abordou também a questdo do sotaque, visto que

eu viera de mediar, problematizando a respeito.

[E] a gente ndo pegar esses padrdes, talvez impostos, catequizados
la atras pelo processo de escravidao e continuar perpetuando so eles,
por isso vem a parte do intercultural também. No caso do francés,
eu vejo muito isso, ensinar essas variagdes de outros paises, sem
esse preconceito linguistico, entra um pouco dessas variantes nao
tao divulgadas, ndo tdo padrbes, digamos assim. Essa questéo de se
apropriar da lingua também que vocé estava falando, de sotaque. A
gente tem muita essa nocdo de que a gente fala a lingua de uma
forma melhor quando apaga mais ou menos nossa identidade no
sentido linguistico, quanto menos sotaque melhor, quanto mais
puro melhor, quanto mais aproximado do padrdo da metrépole
[referéncia & Frangca metropolitana] melhor. E a gente esquece
gque sempre vamos ter sotaque, a nossa identidade faz parte desse
processo, é enriquecedor. E desmistificar muitas coisas que a gente
absorve de outras pessoas e até entra dessas ideias, acreditando que
isso é normal e talvez o melhor e ndo € (JULIANA, ENCONTRO 6,
06/08/2020, grifo da autora).
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Juliana entendeu a relevancia de tomar essa lingua como nossa e desmistificar
o ideal colonial de atribuir sempre mais valor ao que vém do norte epistemoldgico,
inclusive as variantes sociolinguisticas. Por isso, torna-se cada mais essencial a
desconstrucdo de tais paradigmas de modo que a lingua(gem) se torne espaco de
subjetivacio (BIESTA, 2018), agéncia (MONTER MOR, 2013), construc&o de sentidos
e empoderamento, ndo de opressdo, como evidenciado nas experiéncias
compartilhadas pela professora Barbara. Portanto, a ruptura de colonialidades que
nos permeiam &€ libertadora e também descoloca paradigmas. Ainda que haja tensfes
advindas do processo de mudanca de paradigma, escolhas bem definidas e
conscientes guiardo nossas praxis transformadas.

Leffa (2014) traz observacdes interessantes também quanto ao uso do termo
lingua estrangeira ou adicional. Para o autor, a opcao por lingua adicional traca
algumas mudancas, como por exemplo a questdo da énfase na variedade de lingua a

ser ensinada a/o estudante. No ensino de lingua adicional,

[...] a énfase estd na necessidade de desenvolver a comunicagdo
transnacional no aluno brasileiro, situado num contexto regional e
global ao mesmo tempo, com interesses locais bem definidos. Nao ha
compromisso com uma ou outra variedade da lingua, [...] tenta-se
adquirir a lingua adicional ndo para servir aos interesses de outros
paises, mas aos proprios interesses (LEFFA, 2014, p. 33).

Por essa razao, nesta pesquisa, evito o uso do termo lingua estrangeira por
ter percebido que, de certa forma, a estrangeirizacdo da lingua pode trazer opressao
e supervalorizacao de certas culturas, paises e sotaques em detrimento de outros. A
concepcao de lingua adicional pareceu-me mais coerente para esta pesquisa que se
guer colaborativa e critica. A depender da forma como € utilizado, o termo estrangeiro
pode trazer consigo a ideia de distanciamento da lingua como ndo nossa, mas apenas
de outrem.

Segundo Leffa (2014), o termo adicional se refere a adicdo de uma nova lingua

a(s) lingua(s) que o sujeito ja possui. O autor acrescenta que lingua adicional

[...] ndo é apenas um exercicio filosofico de elaboracdo teorica que
tenta explicar um novo conceito de aprendizagem de linguas; envolve
também propostas praticas de implementacao, com valorizacdo do
trabalho em equipe, fundado na realidade social do aluno” (LEFFA,
2014, p. 35).



152

Ao final do nosso sexto encontro formativo, Gustavo evidenciou a forma como
nossas interagdes se faziam importantes para ele em sua ressignificacdo de praxis. O
professor comentou que em uma outra formacéo com formadoras/es francesas/es, ele
sentiu um estranhamento com o contexto e afirmou o que ja haviamos discutidos no
capitulo anterior, sobre a necessidade de perceber os desejos, expectativas, perfis,
contextos das pessoas em formacéo para que haja uma educacao significativa.

Entdo ver essa discussdo aqui, as ideias que vocés levantam, as
propostas que a Tatiana trouxe, para mim sdo enriquecedoras porque
vai dando alguns insights, opcdes de como fazer. Inclusive la no inicio
do ano, |4 em fevereiro, no curso que teve na [escola privada de
linguas onde aconteceu a formacédo discutida por ele], a professora
falou sobre gamificacao, outils ludiques. O curso era extraordinario,
muita coisa hova, a gente nao parava guieto em nenhum momento.
Mas eu me senti um peixe fora d’agua, eu hdo conseguia me encontrar
naquele contexto. [...] Apesar de ser um curso voltado para formacéo
de formadores, um curso voltado para professores, e desde o inicio
estava claro que era um curso de outils ludiques, de gamificagéo,
houve esse desencontro de varias pessoas que estavam ali, de varios
professores que ndo conseguiam se encontrar, se identificar e tiveram
varios estranhamentos com o contexto. Sé para pontuar isso, essa
importéncia de tragcar o objetivo da turma, o perfil da turma, dos
aprendizes e balancear isso com o professor (GUSTAVO,
ENCONTRO 6, 06/08/2020).

Gustavo abordou a inadequacdo das/os professoras/es participantes dessa
citada formacao. Entendo que as instancias formativas, nas quais incluo a escola,
precisam oferecer espacos dialégicos, de reflexao as/aos professoras/es a fim resistir
a modelos e discursos prontos que nao conversem com as realidades da escola.
Vemos igualmente no discurso do professor Gustavo, bem como nas diversas
interacbes das professoras, que houve desejo e motivacdo em compartilhar
saberes, aprender, interagir (MATEUS; EL KADRI; GAFFORI, 2011). Notaremos tal
aspecto retomado nas narrativas finais discutidas ao final desse capitulo.

Na primeira se¢ao, nos textos inicias produzidos pelas/os docentes, houve uma
variedade conflitante de ideologias de lingua(gem), que sdo explicadas pelas
experiéncias soécio-historico-culturais de cada uma/um (GAL, 1998; KROSKRITY,
2004). Nesta secéo, discuti de que forma as interagbes foram reconstruindo sua
perspectiva critica frente a lingua que ensinam. Ressalto os movimentos de interacao

discutidos e aqui elencados: historias de vida, dialogo cogerativo, negociacdes
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continuas, ruptura de colonialidades, desejo e motivacdo em compartilhar saberes e
o reposicionamento de ideologias de lingua(gem).

As historias de vida foram importantes para compreenséao de seu aprendizado
e percursos de formacédo. Gustavo, Elisabete e Juliana observaram como a lingua
francesa e a educagdo em linguas possuem um potencial para (re)construir
realidades, abordando essa educacdo como formadora de suas identidades e de
suas/seus estudantes. No contexto dessa discussao, Camila lembrou do papel de um
de seus professores na sua construcdo de autoconfianca. Ademais, Camila remarcou
a relevancia do percurso formativo para sua percepgao critica e construcéo de novos
saberes. Gustavo lembrou a todas/os a importancia da lingua para transformacao
social e de sentidos de estudantes. Essas memorias foram evocadas em um exercicio
de reflexdo e deuvir.

Percebemos a importancia da educacdo em linguas e da escola na diminui¢ao
de desigualdades, como foi mostrado no relato das/os professoras/es. Por isso, é
essencial que a escola resista as pressodes que lhe imputam sob o argumento de que
ela “deveria se restringir ao “basico”, aos “fatos” e deixar questdes dificeis que tém a
ver com valores a cargo da familia ou da comunidade” (BIESTA, 2018, p. 23). Tais
discursos ainda possuem uma for¢ca importante na escola. Assim, a depender do
contexto, ainda que o professor tenha ideologias de lingua(gem) que ultrapasse a que
se refere a codigo, muitas vezes ele é impelido a utilizar um modelo pronto, imposto
por instancias hierarquicamente superiores. Outro exemplo das pressdes que Sao
lancadas sobre a escola, sédo projetos de lei, como o da Escola sem Partido®, que
visam a uma regressao similar aos tempos de regime militar “que preconizava o
professor como guardido da moral e dos bons costumes, do status quo” (BORGES;
LOPES, 2015, p. 497). Tais projetos reforcam a tentativa de controle e previsibilidade
que desejam imputar a educacédo e a formacdo docente e evocam uma concepcao
inexistente de educacéo, realidade e lingua(gem) como neutras.

Sobre o reposicionamento de ideologias de lingua(gem), observou-se nas
discussbes que ndo ha lingua(gem), realidades, praxis neutras (FOUCAULT, 1970;
JORDAO, 2006; PENNYCOOK, 2009). Foucault ja nos lembrara que “todo o sistema
de educacédo € uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos

33 Sobre este tema, consultar: https://www.escolasempartido.org/ (Acesso em jul. 2020)
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discursos, com os saberes e 0s poderes que estes trazem consigo” (FOUCAULT,
1970, p. 44). Assim, projetos que primam por controlar a voz e a expressdo da
subjetividade da/o docente, alegando uma falsa neutralidade jA assumem consigo
uma posicao ideoldgica. Nesse sentido, as escolhas, sejam elas institucionais ou da/o
docente, s&o guiadas pelas ideologias, sejam conscientes ou néo.

No bojo de nossas discussdes sobre as ideologias de lingua(gem) Elisabete e
Camila levantaram a multiplicidade de ideologias que as formavam e seu processo de
devir, que, segundo elas, também era fruto do nosso percurso formativo. No mesmo
sentido, Camila e Juliana abordaram sobre o processo de (trans)formacéo
possibilitado em seus diferentes momentos de formacédo, inclusive em nosSsos
encontros. Barbara observou que as transformacgdes de praxis precisavam considerar
aspectos psicolégicos e sociais das/os estudantes, denotando a importancia do
letramento critico. Gustavo problematizou sobre a dificuldade de se trabalhar
lingua(gem) em uma perspectiva que ultrapassasse a nocao de cdodigo, pois se via
frente ao siléncio de estudantes. Abordou, ainda, a preocupacdo da tendéncia ao
esquecimento do ensino da gramatica, aspecto que Ihe preocupava. Houve mais uma
vez negociacgao de sentidos na construgao de possibilidades para o reposicionamento
de paradigmas.

Ainda sobre as ideologias de lingua(gem), discutimos o texto de hooks (2013)
de modo a resistir as colonialidades implantadas que nos perpassam e sdo muitas
vezes reproduzidas em nossos contextos de docéncia. A esse respeito, Barbara
retomou seu sentimento de inferiorizagdo — ja explicitado no questionario de partida -
frente a/ao falante nativa/o, negociando sentidos com Elisabete e Juliana para quem
a lingua(gem) Ihes tem sido espaco de resisténcia. Gustavo lembrou mais uma vez
sobre a importancia de ouvir os contextos, inteligibilidade negociada em varios
momentos, como discutido no capitulo trés.

Essas interacbes e negociacdes iam levantando possibilidades e novos
sentidos para as/os professoras, que paulatinamente percebiam a lingua(gem) a partir
de uma perspectiva mais critica. Como observara Jorddo (2006), a mudanca de
paradigma “permite que atitudes interpretativas sejam reavaliadas e, portanto,
possibilita transformacdes profundas na maneira de conceber o mundo e de perceber

as relagdes entre os diferentes sistemas que o constituem” (JORDAO, 2006, p. 2). Por
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essa razao, estar consciente dos paradigmas que nos guiam e refletir sobre as
mudancas que esperamos é parte importante da formacéo docente.

Nos textos finais de feedback, ou seja, a narrativa final e 0 encontro de
feedback, as/os professoras/es retomaram muitos dos construtos discutidos nesse
capitulo, reforgcando que a criticidade foi alcancada por meio do compartilhamento das
histérias de vida, do didlogo cogerativo, das negocia¢des continuas, da ruptura de
colonialidades, do desejo e a motivacdo em compartilhar saberes e o do

reposicionamento das ideologias de lingua(gem).

Ja& os nossos encontros do curso de letramento digital, eu sé tenho
coisas positivas para falar porgue realmente a contribuicdo de todos
0os professores que participaram desses encontros, essas
contribuigdes, elas foram essenciais para nossas reflexdes e os
textos trazidos pela Tatiana, como eu ja disse anteriormente, também
foram essenciais para as nossas discussdes. Entao cada texto trazia
elementos interessantes sobre alingua, sobre alinguagem, sobre
alingua que nés ensinamos em sala, a perspectiva dos alunos, o
gue pode ser feito com essa perspectiva. Porgue as vezes a gente
tem aquela nocao que lingua é s6 gramatica, lingua € s6 ensinar
o alfabeto, é sé ensinar como usa esse tempo verbal e a gente
sabe, a gente viu, a gente refletiu que néo é so isso que 0s alunos tém
gue absorver de um curso de lingua francesa. Eles vao absorver o
pensamento critico, eles vao absorver a reflexdo, eles véo ver a
lingua como um espago onde eles podem criar a propria
identidade deles, um espago em que eles podem usar essa lingua
para se reafirmar como individuo. Eles v@o usar essa lingua
também para se impor. Entdo eu acho que esse foi o grande
crescimento, tanto para mim enquanto profissional. E com
certeza, eu posso passar para meus alunos, fazer com que eles se
apropriam da lingua nesse outro sentido, ndo somente se
apropriar no sentindo comunicativo. Ndo s6 para usar em uma
viagem ou em situagcdo em que realmente eu preciso me comunicar,
por exemplo [...] a perspectiva critica do ensino do francés, de
como a gente nos foi ensinado o francés “o francés vocé fala
assim, o francés standard”. Entdo, a gente discutiu que o francés
€ aquele que vai estar carregado sempre com 0 meu sotaque.
Entdo nunca vai se aproximar de algo como um nativo, porque
lingua é isso, a gente tem a nossa marca, isso faz parte da nossa
identidade. Eu acho que isso trouxe realmente uma perspectiva
para mim em que eu deva reafirmar em sala isso para os alunos,
eu tenho que trazer essa realidade para eles. Que eles véo falar a
lingua, mas com o sotaque deles, e para sempre, essavai ser uma
marca. E que eles ndo tém gue se envergonhar, de usar esse
francés e falar esse francés da forma deles. Entdo, eu acho que
definitivamente, eu j4 estava com grandes expectativas para esse
curso, mas essas expectativas foram superadas, com certeza, com
todos esses materiais que a Tatiana trouxe, com todas as reflexdes,
como todas as discussbes que a gente teve e também com as
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colaboracdes dos colegas, eu acho que ndo poderia ter sido mais
adequado para esse momento que estamos passamos € eu espero
que tenha uma continuacdo (BARBARA, NARRATIVA FINAL,
14/08/2020, grifo da autora).

Os textos que nés lemos ao longo do curso foram muito
importantes, me fizeram repensar o ensino, aquilo que eu vinha
fazendo. Algo também que era muito, para mim e para os demais
professores, muito intuitivo, esse nosso olhar como professores na
periferia, de a gente ter essa nocao da importancia da educacao,
daimportanciade trazer essacriticidade aos nossos alunos. Acho
gue foi isso. Em colaboracdo com as nossas colegas, nos
pensamos em uma atividade, em um projeto, uma tarefa trazendo
a discussao sobre género de raga, mas ndo no inicio da atividade
explicitamente, mas fazendo um percurso que leve nosso aluno no
final do projeto, da tarefa a enxergar o racismo como algo estrutural
com exemplos praticos e a questdo do sexismo também, é uma
atividade sobre esportes para a gente trabalhar, légico, a questdo do
vocabulario, as questdes linguisticas, mas as questdes sociais.
(ELISABETE, ENCONTRO DE FEEDBACK, 13/08/2020, grifo da
autora).

Eu acredito sim que houve essa formacéo colaborativa, mas o que me
despertou, o principal, 0 que me remete a isso e me faz pensar nisso,
além de tudoisso que elas falaram é o despertar em interesse em esse
grupo, essas reunifes, essas leituras. O estar com vocés me
despertou o interesse, me reavivou uma série de coisas que
talvez eu tivesse perdido. Entéo, o interesse em pesquisar sobre
temas. Semana passada eu falei com vocés, enquanto aluno de
lingua estrangeira sou resistente aos jogos. Mas depois das falas de
vocés, discussdes, eu fui pesquisar e ver possibilidades de jogos,
funcbes, ferramentas além dessas. Aquele documento que eu
compartilhei com vocés la no grupo. E, a gente discutiu muito sobre
lingua também. A visdo que temos de lingua, que influencia
inevitavelmente a nossa maneira de ensinar e o que a gente
espera de nosso aluno. Entdo assim, a vontade de ir |4, saber
mais sobre aquilo, pesquisar mais afundo. Acho que é o principal
traco para mim, dessa nossa formacé&o colaborativa. (GUSTAVO,
ENCONTRO DE FEEDBACK, 13/08/2020, grifo da autora).

A experiéncia com o0 ensino remoto ainda é desafiadora, jA que
aprendemos coisas novas a cada dia, através da pratica com
tentativas positivas e negativas, mas que sdo muito enriquecedoras e
gue podemos compartilhar também com os nossos colegas de
trabalho. Esse compartilhamento de conhecimentos ocorreu ao
longo de todo o [percurso formativo], sempre havendo umatroca
de experiéncias/conhecimentos muito rica, ndo s6 em relacédo a
ferramentas Gteis no ensino remoto, mas também em relacao a
reflexbes das nossas préprias préticas pedagoégicas, através da
leitura de textos, reflexbes sobre os assuntos abordados,
associacdo a nossas experiéncias em sala e 0 posterior
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compartilhamento delas. Foi um periodo muito enriquecedor,
prazeroso e de muito aprendizado (JULIANA, NARRATIVA FINAL,
29/08/2020, grifo da autora).

Foi realmente assim uma mudanca de paradigma, aprender
realmente como usar a Internet a favor, usar as ferramentas on-
line para trabalhar. Eu ndo tinha tido ainda essa experiéncia tao
intensa ainda, entdo foi muito bom. Eu agradeco a oportunidade,
agradeco o convite no meio de um momento tdo critico, a gente
conseguir tirar tanto aprendizado (CAROLINE, ENCONTRO DE
FEEDBACK, 13/08/2020, grifo da autora).

A Formacéo Letramento Digital veio na hora certa! Uniu o ensino da
lingua francesa com essa nova realidade virtual, que veio para ficar.
Minha motivacdo em participar foi justamente me alfabetizar
nessas inuUmeras ferramentas online que eu nao tinha nem nocéao
de como funcionava. Cada aula a gente via ferramentas
interessantissimas, que podiam ser facilmente usadas nas nossas
aulas (na semana seguinte, inclusive). E a troca de experiéncia e
vivéncias em sala de aulas (virtuais) com os demais professores
foi muito importante para mim. Cada um sempre tinha uma dica, um
link, uma ferramenta, uma atividade nova para compartilhar [...].
Enquanto professora de lingua estrangeira, a leitura dos textos
sugeridos foi de estrema importancia para essa minha formacé&o
digital, visto que sempre rendia discussdes riquissimas e eraum
momento de muita reflexdo da importancia desse dialogo com
outras culturas e, principalmente, outras realidades. Sem duavida
nenhuma, a frase que mais me marcou da leitura desses textos foi:
“Aprender a ensinar uma lingua estrangeira, portanto, aparece nessa
perspectiva como elemento extremamente importante na formagéo
dos cidaddos. E na lingua que as pessoas se inserem nas relacdes
politicas locais e mundiais, e é nela também que s&o promovidos
nossos entendimentos dos outros e de n6s mesmos, bem como do
gue ha e do que ndo ha de nés em outros e de outros em nés”
(JORDAO, 2007, p.28) (CAROLINE, NARRATIVA FINAL, 12/08/2020,
grifo da autora).

Ao ser convidada a participar do curso promovido pela professora
Tatiana, eu figuei muito feliz porque sabia que iria adquirir novos
conhecimentos sobre letramento e tecnologias. Mas ao mesmo
tempo, tinhareceio de participar [do percurso formativo] com pessoas
gabaritadas. Coincidentemente, o curso foi realizado no periodo de
aulas remotas. Mais um desafio que eu enfrentava para saber resolver
com calma e paciéncia, e assim, trabalhar com tranquilidade (CAMILA,
NARRATIVA FINAL, 17/12/2020, grifo da autora).

A narrativa final de Barbara mostra sua reflexdo a respeito da mudanca
paradigmatica com relacdo a lingua. Relembro que a professora apresentava uma

ideologia de lingua(gem) como comunicacdo. Por esse viés, a lingua é concebida
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como um “meio de comunicacgdo, ndo interessando diretamente a esta perspectiva
questdes voltadas a contextos politicos de producdo e uso de formas da lingua, ou
relacGes de poder discursivas instituidas em ambiente de comunicacdo” (JORDAO,
2013, p. 70-71). Portanto, a docente reconstruiu seu olhar critico frente a lingua
francesa por intermédio do reposicionamento de suas ideologias de lingua(gem) como
espaco de criacdo de sentidos, identidades. Além disso, afirmou entender a
lingua(gem) em sua pluralidade, com variacbes e sotaques, como todos validos,
rompendo com certas colonialidades que a atravessavam.

Elisabete que desde o inicio se mostrara povoada por ideologias de
lingua(gem) conflitantes, esteve em um movimento constante de devir e negociacao
em praticamente todos os momentos dos encontros. A professora em um dado
momento se enxergou como estando entre dois paradigmas e o manifestou. As
histérias de si foram relevantes para a docente em seu processo de reconstru¢cao. Em
seu relato do encontro de feedback, ela citou a perspectiva localizada de se ver
enquanto professora de periferia corresponsavel pela (trans)formacdo de muitas
estudantes. Vimos (re)nascer essa perspectiva em nossos encontros, Visto que
discutimos sobremaneira tal aspecto. Ela retomou também a formacao colaborativa
para a producdo do desenho de curso como aspecto relevante de sua formacao.

No mesmo sentido, Gustavo se mostrou muitas vezes tocado pelo contexto,
pela lembranca de suas historias. As problematizacdes do professor que se via
angustiado pelas diversas contradicdes e tensdes paradigmaticas nos levaram a ricas
discussbes em direcdo a novas compreensdes e possibilidades. Ele citou ainda a
relevancia de localizarmos as ideologias de lingua(gem) que nos guiavam,
compreensao que foi fruto de nossas interacdes e negocia¢des no cerne da formacéo
colaborativa. A respeito deste construto, o professor se viu sobretudo formado pelo
dialogo cogerativo, pelo construir junto que lhe causaram o desejo de estar conosco,
cocriando saberes e despertando-lhe o interesse a um novo fazer pedagogico.

Juliana, sempre muito critica, se viu perpassada por diversas colonialidades
presentes em sua aprendizagem da lingua francesa e teve a consciéncia de tais
colonialidades, sugerindo modos de supera-las. Lembrou-nos também que as nossas
formacdes sdo multiplas, tendo em vista que nesses diversos caminhos formativos

construimos nossas identidades docentes. Percebe-se que Juliana, assim como
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Névoa (2017), entende tais identidades como ndo fixas, mas como “multiplas
identidades que existem numa profissdo e, sobretudo, [pensa] a construcao identitaria
como um processo” (NOVOA, 2017, p. 1118). A professora evocou a cocriacdo de
saberes presentes em n0sSs0S encontros que, em sua Visdo, uniram ndo apenas 0s
aspectos instrumentais das TD, mas enfocaram sobretudo em nossas formas de
construir sentidos com e pela lingua(gem) nas praticas sociais.

Caroline, professora que esteve conosco em todos 0s encontros, evocou no
inicio dos nossos encontros a lingua(gem) em seu carater sistémico, mas também
cultural e como discurso. A professora foi muito relevante em suas reflexdes e
negociacdes a respeito de raca e género em sua producao do desenho de curso. Ela
afirmou sua mudanca de paradigma com relacao as lingua(gens) digitais, no encontro
de feedback. Ademais, a docente evocou que suas expectativas a respeito da
formacao se referiam aos seus letramentos digitais. Para ela, o aspecto instrumental
de uso das TD Ihes foi importante para atravessar o momento, bem como o dialogo
cogerativo. A professora citou ainda um trecho de Jordao (2007) que lhe marcara, o
trecho aborda a educacdo em linguas como primordial na formacao cidada para
insercdo dos individuos nas diversas relacbes de poder. A citacdo, bem como todas
as outras interagdes, negociacdes da professora em ambos capitulos, nos remetem
ao reposicionamento de ideologias de lingua(gem).

Vemos que Camila, professora que se vira muitas vezes insegura com relacéo
a lingua(gem) e as/aos demais professoras/es agentes da pesquisa, teve
participacdes essenciais para nossa formacéo colaborativa, trazendo-nos um retrato
de seu contexto e do momento vivenciado na educagdo em razdo da pandemia. A
professora  se enxergava formada  especialmente pelas ideologias
tradicionais/modernas. Nos Ultimos encontros, nota-se uma transicao de significados,
ruptura de colonialidades e o reposicionamento de ideologias de lingua(gem) da
docente. Ela o atribuia também ao nosso percurso formativo.

Finalmente, retrato Ana Julia que esteve presente conosco sobretudo no inicio
da pesquisa. Colaborou e negociou com suas/seus colegas sobremodo na producéo
do desenho de curso e em suas ricas falas sobre as diversas realidades linguisticas
gue conhecia, devido a sua vasta interagcdo com outros povos francofonos. Ademais,

mostrou-nos uma fotografia da situacdo que viviamos em seus relatos de experiéncias
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nos primeiros encontros. Infelizmente, a professora se viu no final da pesquisa
sobrecarregada com as inumeras atribuicbes que pesavam sobre ela e as perdas
provocadas pela pandemia da Covid-19. Logo, ela ndo pdde participar de nosso
encontro de feedback e tampouco produzir sua narrativa final.

Percebemos que as nossas interacbes e negociagOes fizeram arvorecer
nuances diferenciadas para cada docente, mas em uma paleta similar de cores que
confluiam na (re)construcéo da criticidade frente a lingua que ensinam. E evidente
gue esse momento nao representou respostas definitivas para o porvir das/os
docentes, visto que cada época conclama novas orientacées e aporta novos desafios.
No entanto, nosso percurso plantou diversas sementes em suas formas de conceber
lingua(gem), formacdo docente e educacdo em linguas mediada por tecnologias
digitais.

Destarte, evidencia-se que a formacdo docente deve ser continua e
contextualizada. Espacos de interagbes, negociacdes e colaboracdo precisam ser
criados, retomados e mantidos. Quando dialogamos e deixamos claras nossas
perspectivas sem nos posicionarmos como donas/os de uma suposta neutralidade,
podemos melhor negociar e encontrar possibilidades situadas para a escola. Como
dizia Bakhtin,

A palavra esta sempre carregada de um conteddo ou de um sentido
ideolégico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e
somente reagimos aquelas que despertam em noés ressonancias
ideolégicas ou concernentes a vida (BAKHTIN, 1986, p. 95).

Por isso, é necessario que a escola tenha “uma concepgdo mais ampla de
educacao, resistindo as continuas tentativas de reduzi-la apenas a qualificagao”
(BIESTA, 2018, p. 28). O ensino de lingua(gem) pautado apenas na instrucao
privilegia, consequentemente, modelos de instrugcdo linguistica nos quais o que se
ensina é distanciado das praticas sociais e tem como foco a aprendizagem formal da
gramatica. A escola como lugar de formacdo que ofereca possibilidades de
transgressdo de paradigmas pode fornecer condicbes importantes para a
transformacao. Para Zeichner (2008), a/o professora/professor necessita de espacgo

para fazer suas escolhas. Em suas palavras, € necessario pensar em formas de
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[...] transferir poder para os professores para refletirem sobre suas
préprias situacdes de vida, para falarem, com suas proprias palavras,
sobre as faltas que devem ser reparadas, as possibilidades para
agirem em nome daquilo que eles consideram ser decente, humano e
justo (ZEICHNER, 2008, p. 549).

A partir deste espaco para refletir, falar, agir, pensar e conceber educacéo de
acordo com suas perspectivas e aspiracdes, hovas compreensdes podem nascer e
uma consequente mudanca de paradigma. Como bem dizia Freire (1970) a respeito
das/os educandas/os, também trago tal fala para a formacao docente, visto que as/os

professoras/es estdo em constante processo de deuvir.

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo
e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tao mais
desafiados, quanto mais obrigados a responder ao desafio.
Desafiados, compreendem o desafio na propria acéo de capta-lo. Mas,
precisamente porque captam o desafio como um problema em suas
conexdes com outros, num plano de totalidade e ndo como algo
petrificado, a compreensdo resultante tende a tornar-se
crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada. Através
dela, que provoca novas compreensdes de novos desafios, que vao
surgindo no processo da resposta, se vao reconhecendo, mais e mais,
como compromisso. Assim é que se d4, o reconhecimento que engaja
(FREIRE, 1970, p. 45, n.p.).

Logo, que o porvir traga desafios que incluiam as/os diferentes agentes da
escola, permitindo a manifestacdo da multiplicidade de vozes desse ambiente. A

seguir, trago as considerac0es finais desta pesquisa-formacéo e discuto a pergunta

de partida que conduziu inicialmente este estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo discutir e investigar a pertinéncia de uma
experiéncia de formacédo colaborativa em tecnologias digitais, visando a cocriacéo de
saberes entre professoras/es de francés. A referida experiéncia formativa ocorreu em
2020 durante a crise da pandemia da Covid-19, que forjou as escolas publicas do
Distrito Federal a transicdo do ensino presencial ao remoto. Antes do inicio dos
encontros, houve um convite as/aos professoras/es de lingua francesa dos CILs do
DF para que participassem do percurso formativo desta pesquisa-formagéo. Sete
professoras/es foram agentes desta experiéncia, as/aos quais foram atribuidos os
pseudbénimos: Ana Julia, Barbara, Camila, Caroline, Elisabete, Gustavo e Juliana.

A pesquisa se organizou em torno de dois eixos tematicos que dialogaram entre
si: letramento digital e formacéo colaborativa. Duas perguntas de pesquisa guiaram o
estudo e estdo associadas a esses dois eixos, respectivamente:

a) Que possibilidades de ressignificacdo de suas praxis com a integracdo das
tecnologias digitais sao discutidas pelas/os professoras/es?

b) Que movimentos na interacdo entre as/os professoras/es agentes da
pesquisa sdo motivadores da (re)construcdo do olhar critico frente a lingua que
ensinam?

A primeira pergunta foi discutida no capitulo trés deste texto dissertativo.
Observamos que o compartilhamento de saberes e vivéncias no ensino remoto, o
dialogo cogerativo e as constantes negociacfes foram reveladores e importantes para
a percepcéo localizada das/os professoras/es a respeito de seus contextos de
docéncia. A partir de tais compreensfes, as/os professoras criaram o (re)design
colaborativo de textos/propostas pedagodgicas, de acordo com pressupostos do
letramento digital critico. Ademais, discuti que a ressignificacdo de praxis mais
significativa, a meu ver, se referiu na capacidade agentiva das/os professoras em seu
processo de modificacdo de sentidos a respeito da educagdo em linguas com e para
as tecnologias digitais e em sua disposi¢cdo na cocriagdo de saberes, negociando
sentidos e possibilidades. Recorri aos diferentes textos produzidos para discutir tal
pergunta, como o questionario de partida, as interagbes nos encontros formativos e

no encontro de feedback gravados, a narrativa final e o desenho de curso.
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A segunda pergunta foi discutida no capitulo quatro. Observei os diferentes
textos presentes no questionario de partida, nos encontros formativos e de feedback
gravados e na narrativa final. Destaquei como movimentos de interacdo para a
(re)construcao do olhar critico das/os professoras frente a lingua que ensinam as
histérias de vida, o dialogo cogerativo, as negocia¢gbes continuas, a ruptura de
colonialidades, o desejo e motivagao em compartilhar saberes e o reposicionamento
das ideologias de lingua(gem). Vimos igualmente nesse capitulo como as ideologias
de lingua(gem) das/os professoras/es sdo multiplas e muitas vezes contraditorias,
formadas pelas experiéncias socio-historico-culturais das/os professoras e que o
reposicionamento de tais ideologias foi importante para um deslocamento do olhar
critico das/os docentes em relacao a lingua que ensinam. Além dessas perguntas de
pesquisa, houve também uma pergunta de partida que motivou o inicio deste estudo.

A pergunta de partida que antecedera os encontros formativos no bojo desta
pesquisa-formacéo foi: Em uma experiéncia de formacgéo colaborativa parae com
as tecnologias ditais, 0 que motiva as/os professoras/es agentes da pesquisa a
intervir em suas praxis para transforma-las?

Com essa pergunta, pretendia enfocar o viés colaborativo e critico da formacao
para e com as tecnologias digitais. Tal enfoque objetivava fugir aos aspectos
meramente instrumentais das tecnologias digitais (apesar de também considera-los
importantes), questionando ao mesmo tempo modelos de formacdo baseados na
racionalidade-técnica — que em muitos casos considero como colonialidades na
formacdo - e 0s usos enraizados das TD em aula, que se limitam ao ensino da
gramatica. Assim, entendia a centralidade da lingua(gem) no contexto de uso das
midias digitais, umas vez que estdo intrinsecamente ligadas. Como se tratava de
colaboracdo e criticidade, postulava que a dialogicidade fosse primordial nessa
experiéncia.

Antes da pandemia da Covid-19, os eixos da pesquisa ja eram os que foram
discutidos ao longo deste texto dissertativo, conforme mencionado outrora. Com a
chegada da pandemia e suas consequéncias para a educacéo, expandi o escopo da
pesquisa, integrando um numero consideravelmente maior de professoras/es. No
capitulo um, foi apontado que houve um grande interesse das/os professoras/es de

francés de participar do percurso formativo aqui destacado. Percebemos que,
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diferentemente do que se pronunciou em alguns discursos a respeito de uma suposta
inércia das/os docentes no periodo pandémico, as/os professoras/es ndo estiveram
apaticas/os durante tal crise. Elas/eles buscaram e se empenharam em encontrar
alternativas para a problematica que se apresentava, como podemos depreender da
grande procura que obtivemos por essa experiéncia de formacao colaborativa.

Desse modo, as/os professoras/es foram movidas primeiramente pelo desejo
e motivacao em criar e compartilhar saberes. Expressou-se isso na disposicao em
participar de um percurso formativo que se anunciava desde o inicio como
colaborativo e critico. H4 ainda o manifesto desejo das/os docentes de ler e interagir
que também se prenunciou desde o inicio. Além do desejo e da motivacao, vimos a
importancia das leituras, reflexdes e conversas a respeito das praxis, 0 que nomeei
de didlogo cogerativo. Esse dialogo cogerativo e o compartilhamento das vivéncias
e saberes das/os docentes no ensino remoto emergencial iam desfazendo mitos
sobre uma geracdo homogénea de jovens competentes digitalmente e construindo
novos entendimentos rumo a uma perspectiva localizada dos contextos de
atuacao. Ademais, as negociacfes continuas estiveram no centro de cada uma das
novas compreensodes e (trans)formacdes de sentidos pelas quais passavam as/os
docentes.

A inteligibilidade a respeito dos contextos foi discutida inUmeras vezes, seja no
compartilhamento das vivéncias e dos saberes produzidos no ensino remoto
emergencial ou no relato das historias de vida das/os docentes. Tais historias muitas
vezes se confundiam com as das/os discentes, visto que a maioria das/os
professoras/es agentes da pesquisa sdo provenientes da escola publica e/ou de
comunidades de periferia. A emersdo de suas memoarias e a reflexdo amadurecida
das experiéncias formativas lhes traziam ao mesmo tempo a compreenséo de seus
contextos e aruptura de colonialidades. Essa ruptura ficou evidente nos momentos
em que as/os professoras/es questionavam a historica valorizagdo de culturas e
variacdes linguisticas europeias no ensino das linguas, seja através do material
didatico, seja através da supervalorizagdo da/o falante nativa/o europeu. Nesse
sentido, as professoras Camila, Elisabete e Juliana propuseram a tarefa didatica de

sempre observar e questionar as representacdes dos textos/materiais. Assim, elas
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sugeriram o (re)design de pedagogias que apontem a multiplicidade cultural das/os
alunas/os e das culturas/lingua que ensinam.

A respeito do (re)design colaborativo de textos/propostas pedagogicas,
notou-se como as negociacées em grupos menores para a producdo do desenho
configurou um movimento formador primordial para as/os docentes, posto que
interagiram sobre aspectos variados da educacdo em linguas em seus proprios
termos. Ademais, as/os professoras/es se viram desafiadas a criar propostas
pedagogicas diferentes das que faziam, o que se revelou como aspecto inovador para
elas/eles. As/os professoras 0 manifestaram em suas narrativas finais e no encontro
de feedback.

Um outro aspecto relevante em nossa formacdo se referiu as nossas
frequentes interacdes a respeito de ideologias de lingua(gem). No questionario de
partida, interroguei sobre as ideologias que as/os docentes possuiam. Pude identificar
ideologias tradicionais/modernas e criticas/decoloniais nos textos e respostas de seis
das/os sete professoras/es. Juliana foi a Unica a apresentar, no citado material,
apenas ideologias criticas/decoloniais. A partir das leituras e discussfes das teméaticas
fomos identificando de que forma tais percep¢des nos formavam e moldavam nossas
praticas.

O relato de Barbara que se vira diminuida por ideologias tradicionais/modernas
de lingua(gem) nos forneceu pistas a respeito do impacto que nossas concepc¢des de
lingua(gem) trazem as nossas praticas docentes e a forma pela qual podem oprimir
ou empoderar estudantes. Ainda a esse respeito, Elisabete apontou em suas
interacbes seu processo de questionamento e deslocamento de paradigmas
linguisticos, enxergando-se em constante devir. Analise semelhante esteve presente
nos discursos das/os demais professoras/es. O reposicionamento de tais
ideologias foi empoderando e (re)construindo novos sentidos para transformacao de
praxis das/os docentes.

No capitulo quatro, diferentes movimentos de (re)construcdo do olhar critico
das/os professoras foram levantados, apresentando diferentes nuances para cada
docente. Mateus, El Kadri e Gaffuri (2011) ja haviam dito que em uma experiéncia de
formacado colaborativa as pessoas podem se envolver “em diferentes niveis de

colaboracdo dependendo dos motivos que as impulsionam e, com isso, alcancar
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diferentes resultados” (MATEUS; EL KADRI; GAFFURI, 2011, p. 369). Logo, a
transformacao tem efeitos diferentes nas pessoas, posto que ela dialoga com as
expectativas, desejos, valores de cada sujeito. As citadas autoras afirmam igualmente
tal aspecto, acrescentando que cada docente “com seus valores, métodos de trabalho
e papéis assumidos, guardam e revelam em si 0 pressuposto de que estar com o outro
nos leva a caminhos de possibilidades aos quais ndo podemos chegar sozinhos”
(MATEUS; EL KADRI; GAFFURI, 2011, p. 369). Por isso, percebemos por parte
das/os professoras/es a evocacao de resultados e motivacdes diferenciados nas
narrativas finais e encontro de feedback. Contudo, todas/os abordaram a formacao
colaborativa como um dos grandes fatores motivadores de sua transformacao de
praxis.

Desse modo, cada uma das categorias levantadas nos capitulos trés e quatro
nos dois eixos desta pesquisa conflui nas respostas da pergunta de partida sobre o
que motivou as/os professoras/es a intervir em suas praxis para transforma-las. As
respostas nao estdo no singular, haja vista a pluralidade dos sujeitos agentes dessa
experiéncia formativa e se referem ao contexto localizado desta experiéncia, nao
apresentando, portanto, solu¢des definitivas. Remarco, assim, a abrangéncia e
relevancia dos dois eixos desta pesquisa, considerando o contexto pandémico caotico
gue nos atravessou em 2020. Sabemos que as tecnologias digitais foram essenciais
para a resisténcia da escola, ainda que a conjuntura estivesse longe de ser sem
dificuldades.

A discusséo de usos ressignificados das TD em tal contexto foi importante, visto
que elas mediaram todas as interagcbes possiveis na escola, no momento
atravessado. A educacdo em linguas certamente tem muitas possibilidades, ndo ha
uma metodologia Unica, infalivel e inquestionavel para a aquisicdo de uma lingua
adicional. Entretanto, usar as TD unicamente para ensinar categorias gramaticais,
metalinguagem, unidades da lingua ndo pode ser o foco em uma aula de lingua
adicional, pois “aprender a falar significa aprender a construir enunciados (porque
falamos por enunciados e n&o por oragles isoladas e, evidentemente, ndo por
palavras isoladas)” (BAKHTIN, 2016, p. 39) e mais ainda, comunicar em uma lingua
significa “colocar-se em uma relagéo de poder” (VETROMILLE-CASTRO, 2017, p.
199).
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Desse modo, o letramento digital critico de estudantes de comunidade
desprivilegiadas se faz necessério, posto que o espaco da escola € muitas vezes o
anico em gue as/os estudantes terdo 0 acesso as midias digitais e aos diferentes
letramentos. Biesta (2018) postula que “a escola deve ter uma concepc¢ao mais ampla
de educacéo, resistindo as continuas tentativas de reduzi-la apenas a qualificagdo”
(BIESTA, 2018, p. 28). Um ensino de lingua(gem) pautado apenas na instrucédo
privilegiara, consequentemente, modelos de instrucéo linguistica nos quais o que se
ensina € distanciado das praticas sociais e tem como foco a aprendizagem formal da
gramatica.

Portanto, a simples presenca dos artefatos tecnologicos na escola nao é
suficiente para oferecer o acesso aos diferentes letramentos digitais. Assim, quando
se aborda a integracao e ressignificacdo de usos das tecnologias digitais ndo significa
apenas trazer esses artefatos para a educacao em linguas, visto que “a tecnologia per
se nao promove a aprendizagem dos alunos, e que ndo basta somente equipar as
escolas com computadores e internet (e oferecer suporte técnico)” (FONSECA,;
XAVIER, 2016, p. 388). O que mais nos interessa séo as escolhas metodoldgicas que
fazemos, “a abordagem pedagodgica que se alia a tecnologia”, como bem lembrado
por Fonseca e Xavier (2016, p. 388), compreendendo tecnologias e lingua(gem) como
entrelacadas.

Destarte, a formacdo colaborativa nesta pesquisa almejou a cocriacdo de
saberes na ressignificacdo de praxis com as TD. Ademais, postulou a ruptura de
colonialidades na formacdo docente, especialmente as que hierarquizam sujeitos,
entre aquelas/es que apenas ensinam e detém os saberes validos e aquelas/es que
apenas aprendem. Decidi questionar continuamente tal colonialidade em mim, visto
gue ocupava a posicdo historicamente valorizada de professora-pesquisadora e
também por ter mediado as discussdes e proposto 0s encontros.

Como imaginava, nao foi tarefa tdo simples, visto que muitas vezes as palavras
e saberes produzidos na academia desejavam se impor. Ao discutir as TD na
educacéo, percebia-me no duplo papel de pesquisadora-mediadora e professora em
formacdo. A fim de néo hierarquizar e verticalizar a experiéncia formativa, buscava
equilibrar os papéis e fazer um constante exercicio de autoguestionamento. Por outro

lado, quando abordavamos lingua(gem), via-me sobremodo tocada pelas discussfées
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que afetavam meus sentimentos, memoarias e ideologias de lingua(gem). Como bem
lembra hooks, “através da lingua nos tocamos uns aos outros” (hooks, 2013, p. 233)
e foi o que vivenciamos, posto que a formacédo docente em linguas envolve o sentir.
Posso dizer que nos momentos de discussao em torno de lingua(gem) me senti ainda
mais imersa como professora em formacdo. Tais tensdes de papéis podem ser
notadas nos capitulos 3 e 4. Elas ndo foram apagadas, pois entendo que a experiéncia
formativa ndo € isenta de contradi¢cdes. Encontro a encontro, busquei refletir a respeito
de tais tensOes e fazer escolhas que deixassem 0s espacos livres para que as/os
professoras/es pudessem ter ali um lugar para compartilhar, refletir, encontrar-se,
metamorfosear-se, movimentos aos quais também me vi inserida e contemplada,
(trans)formando-me continuamente.

Os discursos das/os professoras/es nos diferentes momentos em que
avaliaram nossa experiéncia formativa mostraram que, em sua perspectiva, houve o
ambiente propicio para falarem, cocriando saberes e pensando em solu¢des nos seus
préprios termos (B. SANTOS, 2019). Percebi uma relacdo saudavel, de suporte e de
amizade nesses meses em que ocorreram nossos encontros. Muitos textos e palavras
intensas foram produzidos, mostrando que a formacdo que nos impacta envolve o
sentir. Ela sobrepassa a experiéncia racional proposta pela ciéncia positivista, posto
que é corporificada. Pessoa e Urzéda (2016) ja nos lembrara que “quaisquer contextos
interacionais, tais como a sala de aula, sdo sempre espacos de poder e refletem a
estreita relacdo existente entre lingua e corpo/identidades” (PESSOA; URZEDA,
2016, p.136). Assim, vimo-nos em devir, compreendendo a colaboragdo como uma
sociabilidade sobremodo importante para sujeitos que desejam sempre aprender e
ser agentes de transformacao.

Esta experiéncia de formacao colaborativa em um contexto remoto representou
uma fotografia do momento atravessado durante a pandemia da Covid-19 por
professoras/es de francés da escola publica do DF. Acredito que futuras pesquisas
poderdo enfocar em experiéncias colaborativas e de letramento digital critico nha pos-
pandemia a fim de compreender o modo como as vivéncias do ensino remoto
emergencial terdo modificado a forma das/os professoras/es lidarem com tecnologias

digitais na educacéo em contextos presenciais de ensino.
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APENDICE A - Convite

CONVITE

Caro/a professor/a de francés,

Sou mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada pela
UnB e conduzo, atualmente, uma pesquisa sobre formacdo colaborativa de
professores e letramento digital critico. Inicialmente, a pesquisa se desenvolveria em
colaboracdo com um colega professor em uma de suas turmas. No entanto, com a
pandemia e a imprevisibilidade que ela traz, o recorte da pesquisa sera estendido com
maior foco na formacao de professores. Nesse sentido, oferecerei uma curta formagéao
de 6 encontros de 3h cada um (um encontro por semana), sobre os saberes que
precisamos construir para um ensino online que nao se distancie do letramento critico.
N&o se sabe ao certo as medidas que serdo tomadas daqui para frente, se
precisaremos de novos isolamentos e como a educacdo linguistica podera se
reinventar. Assim, o objetivo da formacgéo também é discutir possibilidades para a area
do francés, visto que a pesquisa tem um viés colaborativo, de cocriacdo de saberes.

Gostaria de convidar vocé, docente, a participar conosco desses encontros que
serdo sempre on-line pela plataforma Meet nas segundas-feiras entre os meses de
junho e julho.

Caso vocé se interesse, envie-me seu e-mail. Agradeco, imensamente, a

parceria.

Atenciosamente,

Tatiana Figuerédo
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APENDICE B - Questionario de partida

Obrigada por responder este questionario! Ao fazé-lo vocé fara uma
contribuicdo valiosa para minha pesquisa de mestrado e ajudara na construcédo da
ementa do curso. As respostas serao essenciais para entender melhor o perfil de cada
participante, as expectativas e as necessidades que cada um identifica em relacdo a
integracao das tecnologias digitais no ensino de lingua francesa em uma perspectiva

critica. Vale ressaltar que sua identidade sera preservada.

Nome:

Idade:

Qual é a sua preferéncia de turno para o curso na segunda-feira?
() Matutino

() Vespertino

() Noturno

Area de concurso: () Efetivo () Contrato

Tempo de servigco na SEEDF (efetivo e contrato):

Tempo de experiéncia como professor de francés:

Possui especializacao (latu sensu), mestrado ou doutorado?

( )sim ( )nao

Caso sim, em qual area?

Nome da instituicdo de ensino publica onde trabalha atualmente:
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Vocé trabalha também em instituicdes de ensino privada?
( )sim ( )nao

Caso sim, quantas horas semanais?

TECNOLOGIAS DIGITAIS

1. Com qual frequéncia vocé usa as tecnologias na preparacdo de suas

aulas?
Nunca raramente as vezes frequentemente Sempre
1 2 3 4 5

2. Com gqual frequéncia vocé usa as tecnologias em suas aulas?
Nunca raramente as vezes frequentemente Sempre
1 2 3 4 5

3. Quais recursos vocé costuma utilizar?

4. Vocé se sente preparado/a para uma possivel transicdo do ensino

presencial ao ensino on-line ou a distancia mediado por tecnologias

digitais?
N&o Pouco preparado/a Um pouco preparado/a Bem preparado/a Sim, totalmente
1 2 3 4 5
5. Por qué?

6. No caso dessa transicao para o on-line, quais seriam suas necessidades
mais imediatas para essa implementacdo? Marque quantas respostas
desejar.

() Compreender como utilizar as ferramentas digitais para o on-line
() Refletir e discutir sobre as possibilidades de integragdo das tecnologias

digitais em uma perspectiva critica



7.

8.

9.
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() Revisar aspectos teoricos
() Obter exemplos de praticas

() Outras necessidades ndo expostas acima:

FORMA(;AO COLABORATIVA
Vocé se sente disposto/a e confortavel para compartilhar seus saberes
sobre estratégias pedagdgicas ou/e (ideias de) projetos com os demais

docentes do grupo?

Nao Sim, totalmente
1 2 3 4 5
Por qué?

Vocé teria disponibilidade para fazer leituras ao longo do percurso
formativo?

( )sim ( )nao

Caso sim, quantos textos?
() Um, no maximo

() Dois ou trés

() Quatro ou cinco

() Mais de cinco

LINGUA(GEM)

10. O que é lingua(gem) para vocé? Marque guantas respostas desejar.

) Sistemas composto de repertérios que devem ser ensinados/aprendidos
) A lingua e seu uso podem ser considerados separadamente

) Lingua é discurso, pratica social.

) Lingua é, sobretudo, comunicacao.

) Lingua e cultura séo indissociaveis.

) Lingua é poder.

) Outro:

AN AN AN AN AN N/
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11.Como vocé descreveria suas primeiras experiéncias com a lingua francesa? O

que estudar essa lingua significou para vocé?

12. Como vocé enxerga a lingua francesa enquanto lingua de ensino e

aprendizagem?
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Venho, por meio deste termo, solicitar a sua colaboracdo para a minha
pesquisa de Mestrado em Linguistica Aplicada na Universidade de Brasilia (UnB)
sobre formacao docente colaborativa e letramento (digital) critico. A pesquisa esta sob
a orientacao da Profa. Dra. Maria del Carmen de la Torre Aranda (UnB).

Objetivo da pesquisa: Esta pesquisa busca refletir sobre a construcao de
saberes entre professores(as) de francés em uma experiéncia de formacao

colaborativa on-line para o letramento (digital) critico.

Beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa: A pesquisa sera
conduzida pela reflex&o e didlogo entre os(as) professores(as), a fim de problematizar
praticas e propor materiais para integracdo das tecnologias digitais em uma
perspectiva critica. Assim, espera-se que a pesquisa € 0S encontros propostos
auxiliem os(as) professores(as) em seu processo formativo e na transi¢cdo do ensino

presencial ao ensino a distancia mediado pelas tecnologias digitais.

Procedimentos: Em vista disso, gostaria de solicitar a sua permissédo e
colaboracdo na coleta de dados para realizacdo desta pesquisa. Os dados serao
coletados por meio de questionarios, narrativa escrita, gravagdo em audio e video dos
encontros, notas de campo e o material produzido pelo grupo. Os dados serdo
utilizados na elaboracao da dissertacdo e em eventuais artigos e apresentacdes. No
entanto, sob nenhuma forma serdo divulgados os dados pessoais ou revelada a
identidade dos/das participantes quando da divulgacdo da pesquisa. Comprometo-me

a dar uma devolutiva aos participantes, quanto aos resultados da pesquisa.

Prerrogativas do(a) participante: Mesmo assinando este termo, o(a)
participante tem a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da

pesquisa sem penalidade alguma.
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Sigilo: Para assegurar o sigilo sobre a identidade dos(as) participantes
envolvidos(as), serdo utilizados pseudénimos. Peco que escolha o seu pseuddnimo,

se assim o desejar e 0 escreva aqui:

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com
vocé. Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato comigo
pelo telefone (61) 98283-9804 ou pelo e-mail: tatiana.figueredo@edu.se.df.gov.br

Desde ja, agradeco a sua atencdo e colaboracdo para a realizacdo desta

pesquisa.

Brasilia, 19 de junho de 2020.

Nome e assinatura da pesquisadora:

Tatiana da Silva Figuerédo

Nome e assinatura do(a) professor(a) participante:
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APENDICE D - Roteiro para construcédo da narrativa final

ROTEIRO PARA CONSTRUC}AO DE NARRATIVAS
Cara/o professor/a,

Estamos na etapa final dos nossos encontros nos quais discutimos sobre
concepcbes de lingua, letramento digital critico e formacdo colaborativa.
Compartilhamos muitas experiéncias. Nesta etapa final, teremos o desafio de
expressar em texto multimodal (texto escrito, imagens, video, audio) nossas
ponderacdes sobre nossa vivéncia nessa experiéncia de formacao docente. Proponho
que cada uma/um de nds construa uma narrativa com o tema “Experiéncias de
formacgao docente nos encontros formativos sobre letramento digital critico”.
Nessa narrativa, 0 mais importante é sua voz, sua perspectiva e suas consideracoes.
E fundamental que vocé se sinta a vontade para expressar suas verdadeiras
percepcoes.

Reflita sobre nossas discussdes e sobre em que medida elas foram importantes
para sua (re)construcéo de sentidos. Priorize suas reflexdes e autoavaliacdo. Comece
por uma retomada de sua histéria pessoal até chegar as experiéncias nos encontros
gue tivemos.

Sugiro, abaixo, um roteiro para orientar a elaboragéo da sua narrativa. Sinta-se
a vontade para acrescentar outros pontos que sao importantes para voceé.

1. Fase escolar (sua relacdo com a escola; relacdo com professoras/es e colegas;
fatos marcantes)

2. Experiéncia(s) como aprendiz de francés (sua relagdo com os centros de lingua
onde estudou; relagdo com professoras/es e colegas; fatos marcantes)

3. Formacao profissional docente (razbes da escolha do Curso de Letras;
experiéncias/pessoas/fatos  importantes na  trajetéria do  curso;
experiéncias/pessoas/fatos importantes na pratica pedagogica)

4. Experiéncias durante o ensino remoto (desafios, ambiente de discussédo na
escola, espacos de fala, conquistas, frustracées)

5. Experiéncias nos encontros  (motivagdes  iniciais, expectativas
alcancadas/frustradas/superadas; contribuicdes para sua formacdo docente;
encontros; textos discutidos; formag&o colaborativa; aprendizagem nas
interacBes com as/os colegas; perspectiva critica de ensino de francés)



