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RESUMO: A presente tese foi desenvolvida junto ao Programa de POs-Graduacdo em
Educacdo da Unesp de Presidente Prudente tendo como objeto de estudo o projeto de
extensdo “Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores” (CLDP) da UNESP de
Araraquara, Assis e Sdo José do Rio Preto. Defendemos que a participacdo no CLDP
proporciona experiéncias significativas para a formacdo do futuro professor de linguas
estrangeiras, principalmente, por permitir o contato, ainda na graduagdo, com uma sala de
aula no papel de professor (em formacdo) e de instigar a reflexdo constante das acgOes
realizadas por meio de reunides de supervisao e participacdes em eventos académicos. Assim,
objetivamos com esta pesquisa analisar como as experiéncias docentes adquiridas em
projetos de extensao universitaria repercutem na formacao inicial de professores de linguas
estrangeiras. Orientamos nosso trabalho a partir de duas perguntas norteadoras, sendo elas: a)
Quais motivos levaram determinados licenciandos do curso de Letras a participarem do
CLDP? b) Quais sdo as experiéncias relatadas pelos professores-tutores dos CLDPs que
demonstram o papel do projeto como espaco para a formacdo inicial de professores de lingua
estrangeira? A metodologia pauta-se na abordagem qualitativa, especificamente num estudo
de caso, e utiliza como instrumentos de pesquisa/coleta de dados um questionario enviado a
todos os participantes do projeto no ano de 2020 e a realizacdo online de quinze entrevistas. A
andlise dos dados seguiu o ciclo analitico proposto por Yin (2016) e preceitos da analise de
contetido (Franco, 2005). Os resultados indicam que o CLDP atua como um espaco de suporte
aos professores em formacao, possibilitando que eles desenvolvam sua identidade docente a
partir de reflexdes sobre o curso de Letras e sobre sua pratica em sala de aula. Nesse processo,
os professores-tutores apresentam posicionamentos criticos sobre metodologias de ensino,
materiais-didaticos, aprendizagem dos estudantes e aprimoram seus conhecimentos sobre o
letramento digital a partir da exploracdo, instrucdo e integracdo das tecnologias digitais da
informagdo e comunicagdo. Por fim, o trabalho ratifica a presenga dos CLDPs no curso de
Letras como um terceiro-espacgo de formacdo docente, o qual reforca a triade ensino-pesquisa-
extensdo e cumpre determinacdes previstas no Plano Nacional de Educa¢do (PNE) 2014-2024
sobre a curricularizacdo da extensdo. Ademais, as experiéncias aqui discutidas rechacam o
cardter pragmatista e neoliberal da educacdo, posicionando-se contrario a uma Visdo
assistencialista ou de mera prestagdo de servigo, e reforcando uma (trans)formacédo do
professor enquanto sujeito critico de sua préatica.

Palavras-Chave: Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDP); Formacao
inicial de professores; Professores de linguas estrangeiras; Curricularizacdo da Extensédo
universitaria; Licenciatura em Letras.



ABSTRACT: This thesis was development in the graduate degree in Education of Unesp
Presidente Prudente with the extension project Centro de Linguas e desenvolvimento de
Professores (CLDP) of Unesp Araraquara, Assis and Sdo José do Rio Preto. We defend that
the participation in CLDP gave important experiences for the training of future foreign
language teachers, mainly, to allow the contact, still in graduation, with a classroom like a
teacher (in training) and to instigate the constant reflections about the actions in supervisor
meetings and participate in academics congress. Like this, our objective with this research is
to analyze how the teacher experiences acquired in university extension projects reverberate
in the initial training foreign language teachers. We guide our work from two questions: a)
what reason a group of Modern Languages Course students to participate in CLDP? b) What
are experiences related for the teachers-tutors of CLDPs that show the project as a space for
initial training foreign language teachers? The methodology is a qualitative approach,
specifically a case study, and uses research instruments: a quiz sent to all participants of the
project in 2020 and the online realization of fifteen interviews. The analysis of datas follows
the analytical cycle of Yin (2016) and the content analysis (Franco, 2005). The results
indicate that the CLDP acts like a space of training teachers support, enabling them to develop
their teacher identity from reflections about the Modern Languages Course and about their
practice in the classroom. In this process, the teachers-tutors show critics positioning about
teaching methodology, material didactic, learning of students and improve their knowledge
about digital literacy from exploration, instruction and integration of information and
communication digital technologies. In the end, the work defend the presence of CLDPs in
the Modern Languages Course like a third-space of training teacher which reinforces the triad
learning-research-extension and fulfill determinations of Plan National Education (PNE) 2014
— 2024 about extension like a part of curriculum. Furthermore, the experiences discussed here
do not accept the pragmatism character and neoliberal of education, it is against a welfare
vision or a simple service provision, and reinforce a (trans)formation of teachers while critic
of their practice.

Key-words: Centro de Linguas e desenvolvimento de Professores (CLDP); Initial training
teachers; Foreign language teachers; University extension; Modern languages course.



RESUMEN: La presente tesis fue desarrollada junto al Programa de Posgraduacion en
Educacién de la Unesp de Presidente Prudente teniendo como objeto de estudio el proyecto de
extension Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDP) de la Unesp de
Araraquara, Assis e Sdo José do Rio Preto. Defendemos que la participacion en el CLDP
proporciona experiencias significativas para la formacion del futuro profesor de lenguas
extranjeras, principalmente, por permitir el contacto, aun en la graduacion, con una salon de
aula en el rol de profesor (en formacion) y de instigar la reflexion constante de las acciones
desarrolladas por medio de reuniones de supervision y participaciones en eventos academicos.
Asi, objetivamos con esta investigacion analizar cbmo las experiencias docentes adquiridas en
proyectos de extension universitaria repercuten en la formacion inicial de profesores de
lenguas extranjeras. Orientamos nuestro trabajo a partir de dos preguntas orientadoras: a)
¢Cuales motivos llevaron a un grupo de estudiantes del curso de Letras a participar del
CLDP? b) ¢Cuéles son las experiencias relatadas por los profesores-tutores de los CLDPs que
demuestran el papel del proyecto como un espacio para la formacion inicial de profesores de
lenguas extranjeras? La metodologia esta basada en el abordaje cualitativo, especificamente
en un estudio de caso, y utiliza como instrumentos de investigacion/colecta de datos un
cuestionario enviado a todos los participantes del proyecto en el afio de 2020 y la realizacion
en linea de quince entrevistas. El analisis de los datos siguio el ciclo analitico propuesto por
Yin (2016) y preceptos del analisis de contenido (Franco, 2005). Los resultados indican que el
CLDP actua como un espacio de soporte a los profesores en formacion, posibilitando que los
alumnos desarrollen sus identidades docentes a partir de reflexiones sobre el curso de Letras y
sobre su préactica en el salon de aula. En ese proceso, los profesores-tutores presentan
posicionamientos criticos sobre metodologias de ensefianza, materiales didacticos,
aprendizaje de los estudiantes y aprimorar sus conocimientos sobre el letramento digital a
partir de la exploracién, instruccion e integracion de las tecnologias digitales de la
informacion y comunicacion. Por fin, el trabajo defiende la presencia de los CLDPs en el
curso de Letras como un tercer-espacio de formacion docente lo cual refuerza la triade
ensefianza-investigacidn-extension y cumple determinaciones previstas en el Plano Nacional
de Educacion (PNE) 2014 — 2024 sobre la curricularizacion de la extension. Ademas, las
experiencias aqui discutidas rechazan el caracter pragmatista y neoliberal de la educacion, de
modo contrario a una vision asistencialista o de simples prestacion de servicios, y reforzando
una (trans)formacién del profesor como sujeto critico de su practica.

Palabras-Clave: Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDP); Formacion
inicial de profesores; Profesores de lenguas extranjeras; Extension universitaria; Licenciatura
en Letras.



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1: Competéncias GeraiS DOCENTES ..........oieiiririeieieriesie et 36
QUADRO 2: Caracteristicas d0 terceir0 ESPAGCO ........cocureruerererierieesiesieese e seenes 40
QUADRO 3: Disciplinas sobre tecnologia nos cursos de Letras da Unesp.........cccccecvevveevnnee. 46
QUADRO 4: TDIC para alunos € ProfeSSOrES .........cccueieerieiieeieeiieseeseesieseesseeseesseesseesseseeses 49
QUADRO 5: Habilidades préticas e sociocognitivas demandadas pelos letramentos............. 52
QUADRO 6: Escola tradicional X ESCOIa ProgreSsiva .........ccccereeerenenieieiesesieseesesesiees 56
QUADRO 7: Caracteristicas da XPEriENCIA ..........ccecvvereirieiieeieeieseeseesie e e se e 61
QUADRO 8: Processo de reflexéo e avaliacdo de uma SItUaCa0 .........c.ccveveervereeireenieerieseennn 67
QUADRO 9: Os Saheres doS ProfESSOIES ........cc.ciiiirierireiieieie sttt 71
QUADRO 10: Diferentes Saberes QOCENTES..........ccouviieieiieiie e see e nees 72
QUADRO 11: Caracterizacdo da extensdo UNIVEISItArIa ..........ccceeeeieeieieeieece e 79
QUADRO 12: Possiveis problemas para a implementacao da curricularizacdo da extensao .. 80
QUADRO 13: Encontro dos CLDPS da UNESP ......c.coeiiriiiiiieieniesiesie e 88
QUADRO 14: Total de trabalhos apresentados por edi¢&o do evento.........ccccccvvverercreninnnn. 89
QUADRO 15: Trabalhos apresentados — divisao por linguas estrangeiras............ccccceeeverveenee. 90
QUADRO 16: Professores-tutores de 2020...........ccuveiieiirieiieeiiee et ere e 95
QUADRO 17: Categorias de analise dos dados ...........ccceevueiieiieiiiieiieie e 97
QUADRO 18: Categorias tematicas para analise dos dados...........cccceevvrvveriererenesesesesene 99
QUADRO 19: Como ficou sabendo da existéncia do projeto em seu Campus?...........cc.eee.. 109
QUADRO 20: RecOrréncia das reSPOSLAS. .......ueiveerrreeeirieieeiesieesteeeeseesreeresraesreeeessaesraeneens 110
QUADRO 21: Como vocé conheceu 0 Centro de Linguas? ..........ccceeeeveereiieveeve e 111
QUADRO 22: Competéncias a serem alcangadas durante o ensino de LE ..............ccccoeee. 161



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1: ESPAGOS A€ FOIMAGAD ......cueeueeiiiiiieiteitesie sttt 41
FIGURA 2: Proposta para o letramento digital dos professores ...........cccocuoveveieieicnenininnnnns 54
FIGURA 3: Implicacdes do CLDP na formacao inicial de professores.........cccccevevverneannene. 120
FIGURA 4: Atividade forum do curso de formacéo de professores para TDIC.................... 148
FIGURA 5: Atividade férum do curso de formacéo de professores para TDIC..................... 149
LISTA DE GRAFICOS

GRAFICO 1: Campus de cada PartiCiPante ............cccoveveeeeeeieeesesieeeesesessseseesesesss s 102
GRAFICO 2: Ano de eStudo N0 CUISO 08 LELIAS ..........ceveeveeerereeereresiessseeesseesnesesissessenesen, 102
GRAFICO 3: Lingua estrangeira estudada pelos professores-tutores na graduagio.............. 103
GRAFICO 4: Periodo de estudo N0 CUrso de LEtras .........c.cocceveurveevereereeeeeesseeeseeseeeesesienenen, 104

GRAFICO 5: Tempo de participaco N0 CLDP..........cccvvieeiieieeieee e 105



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANPED
AVA
BNCC

BNC-formacéo

BraVE
CAAE
CAPES
CEL
CEP
CLDP
CNE
CNPQ
DCN
FAPESP
FCL
FCLAR
IBILCE
IsF
LDB
LE
LEM
MEC
MOODLE
PIBIC
PIBID
PNE
QECR
RP
RAPLE
TDIC
TIC
UNESP

Associacdo Nacional de Pés-Graduacgéo e Pesquisa em Educagdo
Ambiente virtual de aprendizagem

Base Nacional Comum Curricular

Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacdo Baésica

Brazilian Virtual Exchange

Certificado de Apresentacio de Apreciagio Etica

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Centro de Estudo de Linguas

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos

Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores
Conselho Nacional de Educacéo

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
Diretrizes Curriculares Nacionais

Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
Faculdade de Ciéncias e Letras

Faculdade de Ciéncias e Letras Araraquara

Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas

Idiomas sem Fronteiras

Lei de Diretrizes e Base da Educa¢do Nacional

Linguas estrangeiras

Linguas estrangeiras modernas

Ministério da Educacéo

Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia
Plano Nacional de Educacéo

Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas
Residéncia Pedagdgica

Rede de Apoio aos Professores de Linguas Estrangeiras
Tecnologias Digitais da Informacéo e da Comunicacao
Tecnologias da Informagéo e da Comunicacédo

Universidade Estadual Paulista



SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt 15
O INICIO AE TUAO. . . eeeieiiiiie ettt e e ettt e e e et e e e e e et e e e e sbbeeeesaabaeeeeeabaeaesasreneeanns 18
Obijetivos da pesquisa, perguntas norteadoras e tese defendida: ...........ccccevvvevviieiicieinenne. 22
(O 0T - Tors oo T (- OSSPSR 23

|. REFERENCIAL TEORICO ...ttt ettt sttt 26
1.1. Formacao inicial de ProfeSSOrES.........cciueiuiiieiiieiicie e 26
1.2 LE e tecnologias digitais da informacgédo e comunicagao (TDIC) .......cccccevivevviiicieennne 44
1.3 EXPEIIENCIA ..ttt bbbt b bbbt b bbb 54
1.4 ProfeSSOr FEFIEXIVO .....cuviiiieiecie sttt ettt ste e e ereenneenae s 62
1.5 SADEIES UOCENTES .. .c.viieitietietieie ettt et bbbt e s et e et benbesbennenneas 68

1. CONTEXTUALIZAQAO DA PESQUISA E ESCOLHAS METODOLOGICAS..... 76
2.1 Curricularizac8o da extensao UNIVEISItAIIA .........cccevririeirinenere e 76
2.2 Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDPS) ........ccccccevevvevnnnee. 83
2.3 Pesquisa qualitativa - eStUAO 0 CASO .......cc.ecviireeriiiie e 90
2.4 Método de analise dOS dAU0S ........couerverierieiiiisise e 96

1. ANALISE DOS DADOS ...ttt ettt 101
3.1 Perfil dos professores-tutores, motivacdes e primeiro contato com o CLDP............... 101
3.2 EXPEri€ncCias EQUCALIVAS .........cceciuiiieiiecie ettt sae e re e 112
3.3. EXPeriéneias NEO EAUCALIVAS.........cccoviiiiiieieiisieeieee e 123
3.4. E 0 que significa participar do CLDP? ... s 131
3.5. Impactos na formacao inicial de professores de LE ..........cccccoveviiiiiiiiciiccecccee 136
3.6. Letramento Digital NO CLDP.........c.coiiiiiiie et 146
3.7 SUQESIOES A0S CLDPS ..ottt bbb 160

CONSIDERACGOES FINAIS ...t en s ses st asn st 170

REFERENCIAS ..ottt s sttt nes e s st snen st taneneas 176

APENDICES ..ottt sttt 185



15

INTRODUCAO

A universidade publica possui como eixo norteador a indissociabilidade entre o ensino,
a pesquisa e a extensdo. Esta Ultima ndo pode ser entendida como o ato de estender o
conhecimento académico a comunidade local, numa visdo vertical do ensino superior, mas
sim como uma relagdo transformadora entre a universidade e a sociedade na consolidagéo de
uma via de mao dupla (FORPROEX, 2012).

Nesse interim, criam-se projetos de extensdo pautados na relacédo entre teoria e préatica
(praxis) e no conhecimento académico e popular visando a construcdo de uma producao
cientifica, tecnoldgica e cultural. Essas a¢Bes extensionistas, dentre outras caracteristicas,
buscam aproximar o estudante universitario a realidade da comunidade local. Um exemplo
sdo as agoes voltadas ao ensino de linguas estrangeiras tais como os “Centros de Linguas e
Desenvolvimento de Professores” (CLDP) presentes em trés campi da Universidade Estadual
Paulista (Unesp), Araraquara, Assis e Sao José do Rio Preto.

O objetivo principal dos CLDPs € introduzir os licenciandos do curso de Letras em
praticas de ensino de linguas estrangeiras (LE) supervisionadas por professores da graduacao.
Os participantes também sdo orientados quanto ao planejamento de cursos, na elaboracdo de
materiais didaticos e de instrumentos avaliativos. O programa atende estudantes do ensino
médio da educacdo basica, estudantes universitarios, professores e funcionarios da Unesp e
demais pessoas interessadas em aprender uma lingua estrangeira.

Nossa participacdo nesse contexto (CLDP da Unesp FCL/Assis) iniciou-se em 2011,
durante a graduacdo, como participante voluntario na secretaria, estendendo-se, logo no ano
seguinte, como bolsista na area administrativa e como um dos professores de espanhol dos
cursos entdo oferecidos. Em 2013, tivemos um contato mais intenso a partir do
desenvolvimento de uma pesquisa de Iniciacdo Cientifica® acerca das experiéncias de ensino e
aprendizagem de espanhol mediadas por tal contexto. Aquele ano e o seguinte foram
enriquecidos ainda mais pelo contato com outros dois centros de linguas fora do pais, Chile e
Bolivia, por meio de intercambios? supervisionados pela entdo professora coordenadora do
CLDP.

A iniciacdo cientifica foi financiada pela PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo

Cientifica) sob o titulo de “Experiéncias de aprendizagem de espanhol / lingua estrangeira mediadas pelo
Teletandem”, registrada pelo numero de processo: 19349.
2 Ambos intercambios foram financiados pela Associacdo Universidades Grupo Montevideo, sendo que
o primeiro foi uma parceria com a Universidad Santiago de Chile e o segundo com a Universidad Mayor,
Real y Pontificia de San Francisco Xavier de Chuquisaca.
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Em 2015, nossa participacdo consistiu numa devolutiva acerca das vivéncias nos
intercambios no ambito das aulas de lingua espanhola. Logo, a partir dessas experiéncias que
foram muito significativas em nossa formacéo, surgiu uma proposta de mestrado (Rezende Jr,
2020), com o intuito de analisar as implicacdes do CLDP da FCL/Assis na formacdo inicial de
professores de lingua espanhola. Nessa oportunidade, optamos por trabalhar com os egressos
da area de espanhol (ex-participantes do projeto), com as professoras supervisoras também da
area de espanhol e com o professor idealizador do CLDP.

Nosso foco no mestrado foi, a partir dos dados coletados, triangular trés percepcdes e
experiéncias dentro do CLDP da FCL/Assis e, para isso, utilizamos como instrumentos de
pesquisa um questionario direcionado aos estudantes e entrevistas semiestruturadas
direcionadas as professoras supervisoras e ao professor idealizador.

Com o trabalho finalizado, reforcamos nossa visao de que o Centro de Linguas, como
um projeto de extensdo, por um lado, é relevante para a comunidade académica por criar um
espaco no qual os licenciandos em Letras podem realizar seu estagio docente e fomentar a
pesquisa em linguistica aplicada e em educacéo e, por outro lado, para a comunidade externa
ao campus de Assis (Unica unidade estudada naquele momento) por ofertar cursos de linguas
estrangeiras de modo acessivel e democratico as pessoas interessadas.

Por conseguinte, elencamos de nossa pesquisa de mestrado alguns resultados obtidos
por meio do questionario aplicado aos estudantes egressos da area de espanhol que
participaram do projeto de 2010 a 2017. Observamos que a) 70% dos alunos/professores do
CLDP participaram de eventos académicos, apresentando sua experiéncia como professores
em formacdo; b) a média da nota atribuida a importancia do projeto e as reunides pedagdgicas
(de zero a dez) foram respectivamente de 9,25 e 8,85 pontos e dos respondentes 60% e 65%
deram a nota mais alta; c) 80% dos participantes disseram que sua escolha profissional (atual)
decorre da vivéncia (anterior) no projeto.

Ainda sobre nossa pesquisa de mestrado, identificamos uma grande preocupacao das
professoras supervisoras da area de espanhol com a participacdo dos estudantes universitarios
e com o desenvolvimento das reunides pedagogicas. Estas Ultimas (ora quinzenais, ora
mensais) tornam-se outro espaco importante para a formagdo de professores, pois,
caracterizam-se por um processo ciclico de reflexdo apresentando a¢cdes como: realizagdo das
aulas pelos licenciandos, compartilhamento com os companheiros e com as professoras
supervisoras durante as reunides pedagogicas, reflexdo a partir de leituras tedricas e,

finalmente, novas a¢6es dentro das aulas de lingua estrangeira.
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Tendo em vista esse processo, evidenciamos que, ao atuar no CLDP, o futuro professor,
além de experienciar ser professor de LE, entra em contato com a realidade de uma sala de
aula refletindo sobre suas agdes, compartilhando anseios com outros professores em formagéo
e criando uma teoria propria de seu agir docente. Aclaramos, também, nossas visdes com as

falas das professoras entrevistadas durante a pesquisa de mestrado:

Nessas reunies a gente procura criar um espago para que os alunos possam
trazer as suas experiéncias da sala de aula e a partir dessas experiéncias a gente
ir refletindo com eles, discutindo, criando até com eles uma atmosfera de
resiliéncia que é algo que a gente ndo aprende da noite para o dia e que é
fundamental dentro do fazer docente e a discussdo em conjunto, compartilhamento
de dividas, de anseios, de ansiedades que vao surgindo e vdo emergindo do contexto
de aulas. Entdo, ndo é um ... esse espaco de superviséo, coordenacdo, ndo € um local
ou uma situacdo que a gente usa somente para cobréa-los: Vocés estdo vindo dar
aulas? De quanto tempo vocé da aula? Quantos alunos tem vindo? Isso ocorre
porque se trata de um Centro de Linguas e a coisa tem que funcionar
administrativamente, mas, principal, o principal foco é oferecer um suporte para
que esses alunos possam desenvolver essa experiéncia com o méximo de
proveito (entrevista professora M, 2020, grifos nossos).

[...] por isso a gente deixa vocés errarem aqui, mas, errar criticamente e ir
refletindo sobre esse erro. E mais ou menos essa ideia, a gente permite que vocés
observem e reflitam sobre essa trajetoria (entrevista professora C, 2020, grifos
N0oSs0S).

Ao analisar a formacdo inicial de professores de LE por meio de questionarios com
alunos egressos e entrevistas com as professoras supervisoras, percebemos um aporte positivo
para a area de formacdo, uma vez que, ao localizarmos o0s estudantes ja licenciados
conseguimos delimitar as implicacBes e as opinides que estes tinham acerca do projeto. Do
mesmo modo, conseguimos identificar algumas praticas oriundas desta participacdo no CLDP
que foram levadas para suas atuaces profissionais, tais como, preparo de aulas, planos,
abordagem comunicativa, uso de tecnologias, etc.

No entanto, sentimos a necessidade (e a falta) de ouvir a voz dos discentes que se
encontram no processo de formacdo inicial (licenciatura em Letras). Inquietou-nos o fato de
havermos constatado que ha contribuicdes significativas do projeto para a formacdo de
professores de lingua estrangeira e ndo ouvirmos os principais agentes envolvidos no
funcionamento do projeto (os licenciandos em formacdo). Portanto, interessa-nos, neste
momento, realizar uma discussdo acerca da formacdo inicial de professores de linguas
estrangeiras junto aos discentes que ainda se encontram nessa etapa de formacao, de modo
gue consigamos tracar um panorama geral acerca da relacdo entre o projeto e a comunidade

discente que optou por vincular-se a ele.
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Outra caracteristica importante do trabalho que aqui apresentamos é sua ampliacéo para
os trés CLDPs consolidados, haja vista sua relevancia como um espaco propicio a pesquisa,
coleta de dados e formacéo de professores. Além disso, no capitulo de metodologia, incluimos
as mudancas ocasionadas pela pandemia da Covid-19, referentes ao oferecimento das aulas e
a supervisdo dos licenciandos no modelo de ensino remoto online, uma vez que, outros
aspectos da formacé&o inicial fazem-se necessarios, como por exemplo, 0 uso das tecnologias

digitais.

O inicio de tudo®...

Meus pais se separaram quando eu contava com dez anos de idade. Naquela época, eu
ndo entendia 0 que se passava, em casa ocorriam muitas brigas e foi na escola que encontrei
um lugar de paz. Nela, eu brincava, conversava com meus amigos e esquecia dos problemas
que ocorriam na minha vida. Sem me dar conta, fui criando um carinho especial pela escola,
I& ninguém gritava comigo, principalmente, por eu ser o que se entendia como um “bom
aluno”. Eu gostava de estudar e aprender. Decidi fazer mais cursos, estudar mais e ficar mais
tempo nesse ambiente e fui fazer um curso de espanhol pelo Centro de Estudos de Linguas
(CEL), projeto disponivel em todo o estado de Séo Paulo.

Iniciei também informatica, curso técnico em administracéo entre outros cursos. Passei
a frequentar a biblioteca municipal, num primeiro momento, com muita vergonha, mas depois
me sentindo parte do lugar. Lia de tudo, gostava da sensacdo de poder viajar que os livros me
traziam, trazem até hoje, e mais do que isso, usava-os como forma de esconder o que sentia,
um ndo pensar na vida e em mim.

Na época do ensino médio, me dediquei ainda mais aos estudos, ja ndo mais para fugir
dos problemas de casa, mas para disfarcar que dentro de mim algo ndo se encaixava,
dissimular o carinho que sentia por meninos. Estudei com mais afinco, decidido a sair de casa
e, nesse momento, fui entendendo que a escola falhava comigo. Falhava quando néo percebia
minha necessidade de me destacar, de passar mais tempo nela do que em casa, por ignorar
meu gosto pela leitura e nunca me indicar livros.

Ninguém da minha familia apoiou minha decisdo por ser professor, todos tinham
ideias “melhores”, destinos mais promissores e rentaveis. Para eles, eu tinha um “dom” do

estudo e deveria usa-lo para enriquecer, ser médico, advogado, militar do exercito, tudo,

3 Em todo o trabalho, optamos pelo uso da primeira pessoa do plural, no entanto, nesta parte, por se tratar de um
relato pessoal do pesquisador, usamos a primeira pessoa do singular.



19

menos ser professor. Chamaram um professor para me convencer de que a profissdo nao valia
a pena e que os alunos eram uns monstros com 0s quais eu me aborreceria.

Meus familiares nunca pensaram que eu tinha apenas 17 anos, uma vida pela frente e
que poderia mudar de opinido, profissdo, ideia... Enquanto isso, eu realizava um estagio na
area de informatica na escola e gostava cada vez mais de estar com os alunos do periodo da
tarde, ensino fundamental Il. Como tinha feito espanhol e gostava do ambiente escolar, fui
para o curso de Letras.

Se iniciar a graduacdo em Letras ja havia sido um passo gigante para aquele garoto
pobre que nunca sequer tinha escutado sobre um programa de pos-graduacdo, imagine
comecar o curso de mestrado e de doutorado! Era e € uma conquista pessoal que enche de
orgulho a mim e a minha familia, que hoje entende e apoia minhas escolhas. No entanto, a
duvida sobre a profissdo ainda paira no ar, escolhi ser professor por que gostava ou por que
foi uma das Unicas profissdes me apresentada quando crianca?

Pergunto-me se em algum momento eu tivesse um contato mais profundo com outras
profissdes, e penso num contato mais proximo e ndo apenas de ir a uma consulta médica aqui
e acola, mas de ver o dia a dia, se eu ndo teria escolhido outra area. Seria essa uma falha da
escola na minha formacdo? Nao pretendo colocar todo 0 peso da responsabilidade social na
escola, faltou-me orientacdo pela familia e estado. Porém, essas divagacGes me fazem querer
uma escola com uma maior representatividade social e politica. As duvidas existem, mas a
certeza de que gosto do que faco também!

Sobre o periodo de graduacdo, foram inimeras dificuldades de permanéncia no curso e
sO o terminei devido aos auxilios e bolsas académicas, porém ndo abordarei tanto esse tema,
tendo em vista que no inicio da minha dissertagdo de mestrado falo mais detalhadamente
dessa etapa. Ressalto, apenas que foi por meio da ajuda da assistente social no campus de
Assis, do auxilio de permanéncia ofertado pela Unesp e pela existéncia da moradia estudantil
gue consegui seguir meus estudos, sem eles, eu ndo estaria aqui escrevendo esta tese.

Avango para o ingresso e inicio do doutorado. Tive um desempenho muito bom no
processo seletivo, fui aprovado em primeiro lugar e no dia em que estava conversando com
minha orientadora sobre nossas ac¢Oes futuras, j& que eu tinha que entregar a verséo final da
dissertacdo de mestrado e também pensar em trabalhar para pagar as despesas que a pesquisa
ia requerer, eu recebi uma ligacdo informando que havia sido contemplado com uma bolsa de
pesquisa com trés anos de duracao.

Optei pela bolsa no lugar de assumir um concurso publico para dar aula no ensino

fundamental |, essa decisdo marcou todo 0 meu percurso, pois ela iria voltar a minha mente
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em muitos momentos. Inicialmente, formulei minha intencdo de projeto para viajar e
acompanhar in loco os trés CLDPs da Unesp, nos campi de Araraquara, Assis e S&o José do
Rio Preto. Minha intengéo era participar ativamente de um semestre de atividades em cada
unidade, conhecer os licenciandos, as professoras supervisoras e realizar disciplinas na pds-
graduacéo nos diferentes programas de cada campus.

Eu comecava a formular ideias, realizar modificagfes no projeto para a submissao na
plataforma Brasil quando a pandemia da Covid-19 encerrou, temporariamente, todas as
atividades presenciais. Acreditei que tal contexto pandémico duraria poucos meses e que, em
breve, eu poderia continuar minha pesquisa da maneira como havia planejado; entdo, decidi
seguir com as disciplinas em meu programa de modo remoto online. Com a impossibilidade
de viajar, devido ao isolamento social obrigatdrio, o plano de passar um semestre com cada
CLDP teve que ser readequado.

No entanto, eu ndo era o Unico a viver um momento dificil e os CLDPs também se
viam numa situacdo inesperada e tinham que comprovar suas acgdes junto aos licenciandos
como forma de continuarem a receber as bolsas de extensdo universitaria destinadas ao
projeto. Em Assis, por ter estudado naquele campus e minha orientadora ser a vice-
coordenadora geral, me ofereci para elaborar um pequeno curso com os bolsistas do projeto
para conversarmos sobre sequéncias didaticas.

O curso durou dois meses e cada participante elaborou uma sequéncia didatica
pensando nos grupos com 0s quais iriam trabalhar. Fechamos o primeiro semestre de 2020 e
ndo tinhamos previsao de retorno das atividades presenciais € 0s CLDPs decidiram ofertar um
semestre online, mas, para isso os licenciandos necessitavam de um preparo para esse modelo
de ensino. A partir da experiéncia com 0 curso de Assis e com a necessidade de outra
estudante do doutorado, do campus de Araraquara, de também realizar sua pesquisa com 0s
licenciandos da area de espanhol que atuavam no projeto, decidimos sob a supervisdo da
professora Cibele Rozenfeld nos unir e elaborar uma proposta de curso sobre tecnologias e
planejamento de aulas.

O curso “Formagao de professores-tutores para o uso de TICS e TDICS no ensino de
linguas” ndo foi pensado para compor minha pesquisa de doutorado, mas sim como um
contexto de aproximacéo aos licenciandos dos outros campi e como uma forma de reestruturar
minha pesquisa. No entanto, os resultados dessa intervencgdo foram téo positivos e com tantas
menc¢des ao curso nas entrevistas que me voltarei a ele, mais adiante no processo de anélise.

O curso de formag&o ocorreu no més de julho de 2020 e contou com a participacao de

quarenta e dois licenciandos em Letras de diferentes linguas estrangeiras dos trés campi.
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Tivemos um retorno positivo dos participantes e decidimos realizar reunides mensais de
acompanhamento das atividades desenvolvidas durante o segundo semestre daquele ano. Em
cada reunido, convidamos um professor ou uma professora para abordar um tema que néo
tinha sido discutido no curso.

Encerrado o ano, finalizados os créditos em disciplinas, eu me dediquei a
reorganizacdo do projeto de pesquisa para 0 modelo virtual e participei do seminéario de
pesquisa do programa de pos-graduacdo em Educagdo da Unesp de Presidente Prudente. No
seminario foi onde recebi um feedback importante sobre o carater inédito da pesquisa e
confirmei que minhas ideias esbocavam um caminho para a construgdo de uma tese que
ratificava a importancia dos CLDPs e demonstrava, por meio de relatos dos licenciandos, o
lugar ocupado pelo projeto na formacéo inicial de professores de LE.

Quero destacar essa parte porque escrever uma tese é algo muito abstrato, vai além de
defender uma ideia, ainda que isso seja uma parte importante, mas consiste em escrever um
texto com caracteristicas pessoais, trazer para a escrita um modo de pensar, agir e viver.
Obviamente, necessita-se avancar em aspectos tedricos, mas precisa-se também inovar um
pouco com o que se tem feito, propondo um olhar inédito sobre determinado tema. Toda essa
parte me foi muito dificil e ter a validacdo no seminario de pesquisa serviu como motivacao
para dar continuidade ao trabalho.

Apo6s o seminario de pesquisa, ainda num momento de pandemia, 2021 tornou-se um
ano de sobrevivéncia, 0s numeros de mortes pela Covid-19 aumentavam e numa tentativa de
fugir dos casos de contagio fui para a casa de meu namorado e la acabei contraindo a doenca.
Sem ainda ter tomado a vacina, devido a idade, tive varios sintomas como perda do olfato,
dores de cabega, no corpo, cansaco e falta de ar. Nesse ano, vi uma prima falecer.

Retomar a escrita do trabalho foi algo &rduo, as dores de cabeca seguiram por um bom
tempo e quando a esperanca da vacina chegou fui acometido por dengue. Foi mais um tempo
de pausa na pesquisa, na sua submissdo ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
(CEP) e na realizacdo das entrevistas. A vida voltou um pouco ao normal, em 2022, com a
realizacdo de eventos presenciais e a participacdo do encontro dos CLDPs daquele ano deu-
me animo para seguir.

No entanto, minha bolsa de pesquisa terminava e, no Gltimo ano do doutorado,
momento de maior dedicacdo a escrita. VVoltei a atuar na escola publica e isso me exigiu um
esforco dobrado para conciliar a vida de professor e a vida de pds-graduando. Ambos os
contextos ndo conversavam entre si, ndo se entendiam e faziam exigéncias que a todo o

momento me colocavam contra a parede.
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Por fim, quero apenas mencionar que ter uma orientadora amiga fez toda a diferenca,
todos esses processos, mudancas e experiéncias ndo teriam sido vencidas sem ela. Em dois
momentos especificos eu desisti do doutorado e foi ela quem me acalmou, me deu forgas e

coragem para seguir. Dito isso, a seguir, apresento 0s objetivos da pesquisa.

Objetivos da pesquisa, perguntas norteadoras e tese defendida:

O objetivo geral desta pesquisa consiste em analisar como as experiéncias docentes
adquiridas em projetos de extensdo universitaria repercutem na formacdo inicial de
professores de linguas estrangeiras. Para isso, trabalhamos junto ao CLDP da Unesp de
Araraquara, Assis e S&o Jose do Rio Preto.

Os objetivos especificos que buscam ampliar e complementar o objetivo geral sdo: (a)
identificar, por meio de um questionario, quais motivos levaram o0s participantes a se
credenciarem ao projeto; (b) demonstrar, por meio de entrevistas, quais sdo as experiéncias
obtidas dessa participacdo; (c) analisar como essas experiéncias repercutem na formagéo
inicial de professores de LE; (d) discutir a curricularizacdo da extensdo universitaria.

Defendemos a tese de que a participacdo no Centro de Linguas e Desenvolvimento de
Professores proporciona experiéncias significativas para a formacdo do futuro professor de
linguas estrangeiras, principalmente, por permitir o contato ainda na graduacdo com uma sala
de aula no papel de professor (em formacéo) e de instigar a reflexdo constante das acOes
desenvolvidas por meio de reuniBes de supervisdo e participacdes em eventos académicos.

Além disso, o trabalho assegura que a presenca dos CLDPs no curso de Letras como um
terceiro-espaco de formacdo docente o qual reforca a triade ensino-pesquisa-extensao e
cumpre determinagdes previstas no PNE 2014-2024, especificamente a meta 12.7 sobre a
curricularizacdo da extensdo. Ademais, as experiéncias aqui discutidas rechacam o carater
pragmatista e neoliberal com que a educacao vem sendo descrita por meio da BNC-formacéo
e foge de uma visdo assistencialista ou de mera prestacdo de servico na busca de uma
transformacéo do professor enquanto sujeito critico de sua pratica.

Para isso, utilizamos as seguintes perguntas norteadoras no desenvolvimento do
trabalho: a) Quais motivos levaram determinados licenciandos do curso de Letras a
participarem do CLDP? Esta pergunta nos permitiu identificar o qué esses estudantes pensam
sobre o projeto, mas principalmente, identificar o alcance do projeto dentro do curso de
Letras, pois observamos caracteristicas como o periodo e em qual etapa do curso tais

estudantes estdo matriculados.
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b) Quais sdo as experiéncias relatadas pelos professores-tutores dos CLDPs que
demonstram o papel do projeto como espaco para a formacéo inicial de professores de LE?
Por meio das entrevistas e gravagdes das reunides, organizamos as falas em experiéncias
educativas e deseducativas, segundo nosso aporte tedrico e as relacionamos com as politicas

nacionais de formacéo de professores.

Organizagao da tese

Dividimos nosso trabalho em quatro capitulos, o primeiro corresponde a escrita desta
introducdo apresentando nosso percurso desde o mestrado, as inquietagdes oriundas daquele
momento e a trajetdria do pesquisador dando énfase a questionamentos mais pessoais e
importantes para 0s posicionamentos assumidos durante toda a pesquisa. Além disso, a
introducdo conta também com nossos objetivos, perguntas de pesquisa e a tese defendida.

O segundo capitulo concentra todo o referencial tedrico da pesquisa, e esta dividido em
cinco partes. A primeira discute sobre a formagédo inicial de professores, com ideias de
autores da area de educacdo e discute, principalmente, o que entendemos como formacao
inicial de professores. Tentamos também apresentar brevemente um historico a respeito das
resolucdes que influenciaram a formacdo de professores no pais, principalmente as de 2002,
2015 e 2019, sendo a ultima mais detalhada, por ser a que se encontra em vigéncia.

Ao dialogar com a resolucdo de 2019 que estabelece a BNCC como documento
norteador do ensino no pais, nos posicionamos contra uma educacdo voltada para a formacéo
de competéncias e habilidades. A segunda parte do capitulo estd toda dedicada ao letramento
digital e em como o termo Tecnologias Digitais da Informagcdo e Comunicacdo (TDIC)
aparecem nos cursos de licenciatura. Neste item, nos posicionamos contra uma educagédo
tecnicista do uso da tecnologia e nos identificamos com uma educagdo critica pautada no
ensinar com, para e por meio da tecnologia.

A terceira parte do capitulo abrange o conceito de experiéncia, tema central desta tese, a
partir das ideias de Dewey (1979a; 1979b). Nele, conceituamos o que compreendemos como
experiéncia e as dividimos em experiéncias educativas e ndo educativas, conceitos basilares
para toda a analise realizada no terceiro capitulo. A quarta parte do capitulo, sobre o professor
reflexivo, nasce das discussfes de Schon (1997; 1998; 2000) com base em Dewey. Nela,
voltamo-nos a ideia de reflexao antes, durante e depois da a¢do gerando um ciclo reflexivo, ou
nas palavras do autor, uma epistemologia da pratica, e trazemos diferentes caracteristicas do

profissional que assume tal posicionamento.
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Por fim, encerrando o capitulo, na quinta parte, as ideias de Tardif (2020) véao ser
apresentadas para aprofundar nossa discussdo sobre experiéncia a partir do que o autor
denominou saberes experienciais. As ideias deste autor nos permitem dialogar com todos os
demais autores e conseguimos estabelecer diferentes reflexdes sobre o conceito de
experiéncia.

O segundo capitulo esta dividido em quatro partes; na primeira, contextualizamos a
curricularizacdo da extensdo presente no PNE 2014 - 2024 e discutimos as caracteristicas da
extensdo universitaria e possiveis problemas que podem vir a ser encontrados no processo de
curricularizacdo. Na segunda parte, apresentamos nosso local de pesquisa, os Centros de
Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDPs) de cada campus, Araraquara, Assis e
Séo José do Rio Preto e o evento Encontro dos CLDPs, que ocorre anualmente.

Na terceira parte do segundo capitulo, abordamos a pesquisa qualitativa, nossos
instrumentos de coleta de dados, a nomenclatura utilizada para identificar os professores-
tutores participantes e os dados do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP)
ao qual a pesquisa foi submetida. Na ultima parte deste capitulo, trazemos nosso modelo de
analise e as diferentes categorias que foram criadas a partir da leitura dos dados de pesquisa.

O terceiro capitulo corresponde ao de andlise dos dados e esta dividido em sete partes;
na primeira, apresentamos um perfil dos professores-tutores e suas motivaches para
ingressarem no CLDP. A segunda parte discute as experiéncias educativas que oS
participantes descreveram durante a entrevista e foram agrupadas em: a) Suporte aos
professores em formacao; b) Descobrir-se e refletir sobre ser professor de LE; c) Estudantes
que buscam o CLDP para aprender uma LE.

A terceira parte discute as experiéncias deseducativas que os professores-tutores relatam
e semelhante a segunda parte foram agrupadas em: a) Questdes internas ao CLDP: material,
metodologia e tempo e b) Questbes externas ao CLDP: estudantes e ensino remoto. A quarta
parte responde a seguinte indagacdo: “o que significa participar do CLDP?” e ela foi dividida
em dois grupos de respostas: a) aspectos pessoais e b) aspectos académicos.

Ja a quinta parte discute os impactos do CLDP a formacéo inicial de professores de LE
e, para isso, as respostas apresentam-se nos seguintes grupos: a) impactos no macro contexto -
curso de Letras e b) impactos no micro contexto - a sala de aula. A sexta parte aborda o
letramento digital e segue a nomenclatura proposta por Cani (2020), um dos autores citado no
referencial teorico, e sua divisao encontra-se da seguinte maneira: a) exploragéo; b) instrucéao;

C) integracéo.
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Por fim, na ultima parte do terceiro capitulo, dedicamos as sugestdes dos professores-
tutores para aprimoramento do projeto e também sugestdes do pesquisador a partir de sua
prépria experiéncia com o CLDP e o CEL. Essa parte caracteriza-se por ser a mais reflexiva e
critica, uma vez que apontamos diferentes lacunas identificadas no projeto e possiveis
encaminhamentos.

No quarto capitulo, retomamos nossos objetivos e perguntas de pesquisa para respondé-
las de forma mais sistematica, a fim de confirmar a tese que defendemos em todo o trabalho.
Indicamos também ideias de novas pesquisas que ndo foram contempladas com nosso
trabalho, esperando contribuir com a area de formacdo inicial de professores de linguas
estrangeiras.

Além desses capitulos, temos duas se¢des pds-textuais com as referéncias utilizadas em
todo o trabalho e uma secdo de apéndice com os autores e trabalhos apresentados nos sete

encontros dos CLDPs, o roteiro do questionario e o roteiro da entrevista.
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I. REFERENCIAL TEORICO

Na elaboracdo do referencial tedrico optamos por dividi-lo em cinco partes passando
por uma concepgdo mais abrangente sobre o que entendemos por formacdo inicial de
professores, para logo em seguida, discutir a lingua estrangeira e o uso de tecnologias digitais
na formacdo inicial. Depois desses dois topicos, trouxemos a definicdo de experiéncia
segundo as ideias de Dewey, por entendermos como termo basilar para a elaboracdo da
pesquisa, € como estamos abordando a formacgdo de professores de linguas passamos pelas
ideias de professor reflexivo de Schon, principalmente, por ser este um leitor de Dewey e suas
ideias terem sido amplamente divulgadas no Brasil como demonstramos na quarte parte.
Encerrando o capitulo tedrico, seguimos com as ideias de Tardif sobre os saberes da

experiéncia por dialogar com o conceito de experiéncia e de professor reflexivo.

1.1. Formacdo inicial de professores

Como descrito na introducdo, queremos discutir o que se compreende sobre formagao
inicial de professores de LE e, para isso, necessitamos identificar o que se vem discutindo na
literatura especializada. Inicialmente, trazemos um questionamento apresentado por Silva,
Almeida e Gatti (2016, p. 289) “o que caracteriza e distingue a acdo do professor?”. E
concordamos com as autoras ao mencionarem que “diferentemente das atividades cotidianas
de ensinar e aprender como formas constituintes de socializacdo, o0 ensino como atividade
profissional se da em um ambito institucional” (Silva; Almeida; Gatti, 2016, p. 290).

A afirmacdo nos apresenta alguns pontos importantes, o primeiro sobre a
caracterizacdo do professor como profissional, pois rompe com a ideia de ensino como
vocacao ou ensino como algo inato (dom) e o segundo sobre a existéncia de uma instituicao,
na qual, este profissional atuara. E se existe tal atividade e tal &mbito institucional ha também
a necessidade de preparo para a realizacdo da funcdo almejada, ensinar. Em outras palavras,
existem conhecimentos especificos que ndo sao aprendidos em contextos espontaneos com 0s
quais os futuros professores precisam estabelecer contato.

O terceiro ponto importante nessa compreensdao do agir docente é que o ato de
ensinar pressupde que se destine a alguém, salvo excecdo de algumas metodologias mais
tradicionais. Esses sujeitos, destinatarios da agdo de ensinar, sdo “pessoas reais, imersas em
condi¢des especificas e peculiares, historicamente determinadas” (Silva; Almeida; Gatti,
2016, p. 294). O quarto ponto refere-se ao fato de que nédo se pode haver ensino sem que
haja algo a ser ensinado e que seja valorizado pela comunidade local ou tido como um

conhecimento importante para novas geracdes e para o convivio em sociedade.



27

Desse modo, uma das caracteristicas da acdo docente é o didlogo que esta mantém
com o contexto local e com 0s sujeitos com os quais interage, além de uma reflex@o sobre a
forma como o conhecimento a ser ‘ensinado’* é apresentado em tal contexto a tais sujeitos.
Isso faz com que a formacdo de professores ndo se limite a adogcdo de uma metodologia de
ensino que possa ser a solugdo para todos os problemas que venham a emergir nos diferentes
contextos de ensino.

Gatti (2014b) ja havia sinalizado a necessidade de se olhar para os alunos, uma vez
que ela entende que eles ndo séo seres abstratos, mas seres que partilham sua constituicdo
com ambientes sociais cada vez mais complexos. Segundo a autora, “o trabalho dos
professores demanda compreensdo mais real sobre eles [estudantes], sobre a prépria
instituicdo escolar em uma formacgéo que lhes permita lidar com as condi¢des concretas de
aprendizagem nas ambiéncias das salas de aula” (Gatti, 2014b, p. 40, acréscimos nossos).

No entanto, o que a autora relata ¢ que, no Brasil, as licenciaturas “mostram-se
estanques entre si e segregam a formacao na area especifica dos conhecimentos pedagogicos,
dedicando parte exigua de seu curriculo as praticas profissionais docentes, as questdes da
escola, da didatica e da aprendizagem escolar” (Gatti, 2014a, p. 39). Essa discussdo nos
permite intuir que o contexto escolar, muitas vezes, nao faz parte do curriculo da formacao
inicial ou se discute de forma superficial.

Gatti (2014a, p. 39) ainda refor¢a que “seria desejavel que o campo de trabalho real de
profissionais professores fosse referéncia para sua formacdo, ndo como constricdo, mas como
foco de inspiracdo concreta” e, na mesma pagina, conclui que a formacdo inicial de
professores, além da formacdo académica, “requer uma permanente mobilizagao dos saberes
adquiridos em situacdes de trabalho, que se constituirdo em subsidios para situacdes de

formacao, e dessas para novas situacoes de trabalho”. Assim:

A docéncia como profissdo contempla a atribuicdo de executar um trabalho
especifico, com uma base de conhecimentos teéricos e praticos apropriada, a
capacidade de utilizar esses conhecimentos em situagdes relevantes e a capacidade
de recriar, por reflexdo constante a partir da pratica, seus saberes e fazeres (Gatti,
2017a, p. 727).

Compreendemos que o professor ndo é apenas um profissional com conhecimentos
especificos (tedricos) e praticos, mas também aquele que reflete constantemente sobre sua
pratica, (re)criando, assim, novas praticas a partir de suas vivéncias e contribuindo com o

campo tedrico da formacgdo docente. E é essa reflexdo, reflexdo embasada em leituras,

4 0 termo ensinado aparece entre aspas devido a concordancia com uma visdo freireana na qual ninguém ensina
nada a ninguém e sim juntos constroem um conhecimento.
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discussbes, conversas etc., que permite ao professor discutir seu fazer docente, ndo aceitar
imposi¢des metodologicas e/ou imitar modelos de ensino de modo acritico.

Para Gatti (2014a), uma das maneiras de proporcionar aos futuros professores uma
aproximacdo ao campo de trabalho e uma reflexdo aos saberes adquiridos nesse espaco Sao 0s
estagios obrigatérios desenvolvidos nos cursos de licenciatura; porém, ela nos relata que os
estagios, em sua grande maioria, envolvem apenas atividades de observacdo nas quais 0s
préprios alunos sdo responsaveis pelo contato com a escola, sua supervisdo é realizada de
forma genérica seja pela falta de um plano de trabalho entre a instituicdo superior e a de
educacdo basica ou pelo nimero excessivo de licenciandos para um unico docente. Dessa
forma, “esses estagios acabam ndo se constituindo em praticas efetivas e fonte de reflexao
sobre agdes pedagdgicas para os estagiarios” (Gatti, 2014a, p. 40).

No proximo capitulo, retomaremos esse assunto, principalmente, ao mencionarmos o
processo de curricularizacdo da extensdo universitaria e o papel do Centro de Linguas e
Desenvolvimento de Professores nos cursos de Letras da Unesp. O que queremos enfatizar
aqui é que mudancas na formacao inicial perpassam as politicas educacionais, sendo que estas
necessitam basear-se em pesquisas atuais. Nas palavras de Gatti (2017b, p. 1154), “a
constituicdo de novas perspectivas sobre essa formacdo podera tomar forca se associada a
ideia de formacéo de um profissional que é de importancia fundamental para a vida social nos
dias de hoje. Nao como discurso, mas sim como pratica de politica educacional”.

Outros autores corroboram com o exposto, como por exemplo, Névoa (2017, p. 1111)
ao relatar que “a formagdo de professores ¢ um problema politico, e ndo apenas técnico ou
institucional” e Giordan, Hobold e André (2017, p. 310) quando mencionam que ‘“conhecer as
reais condicdes de trabalho dos professores podera ajudar a pensar em politicas publicas de
melhoria das atividades profissionais docentes [... €] contribuir para que a formacdo dos
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professores se aproxime mais da realidade do ‘fazer pedagogico’”. Em resumo, concordamos

que:

Os professores desenvolvem sua condicdo de profissionais tanto pela sua formacéao
basica na graduagdo, como por suas experiéncias com a pratica docente, iniciada na
graduagdo e concretizada no trabalho das redes de ensino. Mas é preciso ressaltar
que esse desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se com
condicBes que vdo além das competéncias operativas e técnicas associadas ao seu
trabalho no ensino, tornando-se uma integracdo de modos de agir e pensar,
implicando um saber que inclui a mobilizagdo ndo sé de conhecimentos e métodos
de trabalho, como também de intengdes, valores individuais e grupais, da cultura da
escola; inclui confrontar ideias, crencas, préticas, rotinas, objetivos e papéis, no
contexto do agir cotidiano, com as criangas e jovens, com os colegas, com 0s
gestores, na busca de melhor formar os alunos, e a si mesmos. Aprendizagens
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iniciais, béasicas, para a concretizacdo dessa configuracdo deveriam ser propiciadas
pelas licenciaturas, em sua graduacao (Gatti, 2014a, p. 43).

Percebemos, entdo, que quando nos referimos ao termo “formacéo” o diferenciamos de
um treinamento para uma determinada acdo e/ou para a adocdo de uma metodologia
especifica, pois 0 que buscamos com esse processo € a reflexdo do licenciando sobre suas
experiéncias prévias adquiridas na educacdo basica, as obtidas durante o curso de licenciatura
e as que ele ainda adquirira durante sua pratica profissional. Almejamos também, que tais
professores sejam capazes de confrontar ideias, suas e de outros, e alcancem uma melhor
formacé&o para si e seus alunos. Para Costa-Albuquerque, Mayrink e Oliveira, 2020, p. 191:

[...] a relacdo entre os métodos, com suas prescri¢cGes sobre o que fazer para ensinar
uma lingua, e a pratica docente esteve (esta) longe de ser tranquila, sendo, na
verdade, permeada por tensdes, contestagdes e muita insatisfagdo por parte dos

docentes que viviam (vivem) cotidianamente os limites e contradi¢Ges dos diferentes
métodos e abordagens.

Essa questdo metodoldgica aparece com maior énfase nas linguas estrangeiras,
principalmente, por muitas escolas privadas aceitarem e incentivarem nativos, sem formacéo
especifica, como professores. Elas partem da ideia de que saber a lingua € o suficiente para
ensina-la e indo de encontro ao que propomos neste trabalho.

Em continuidade, Gatti (2016) menciona que “os professores desenvolvem sua
profissionalidade tanto pela sua formac&o bésica e na graduacdo, como nas suas experiéncias
com a pratica docente, pelos relacionamentos inter-pares e com o contexto das redes de
ensino” (p. 168). Tal exercicio interpessoal sera enfatizado em documentos nacionais
norteadores da formacéo de professores, no entanto, chamamos a aten¢do uma vez mais para a
importancia do estagio curricular supervisionado por ser para muitos estudantes o primeiro
contato com a sala de aula ndo mais no papel de aluno.

Podemos asseverar que o professor age em conjunto com outros professores, diretores,
coordenadores, responsaveis pelos estudantes, comunidade local etc., em prol de uma
formacé&o social, moral, cognitiva, afetiva de um grupo mais jovem ou com menor dominio de
conhecimentos, num determinado contexto historico (Gatti, 2016). Pensando nisso, a autora
aponta cinco pontos que precisam ser enfatizados durante a formacdo inicial de professores,

sendo eles:
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1. Que o fato educacional é cultural;

2. Que o papel do professor é absolutamente central;

3. Que o nucleo do processo educativo é a formacao do aluno;

4. Que é preciso considerar a heterogeneidade cultural e social de professores e
alunos;

5. Que as praticas educativas institucionalizadas determinam em grande parte a
formacéo de professores e, na sequéncia, de seus alunos (Gatti, 2016, p. 168).

Para a pesquisadora, a partir da énfase desses pontos pode-se direcionar a formacao
inicial a compreensdo da valorizacdo do professor como um importante profissional para a
formacdo dos estudantes tendo estes como centro do processo educativo, bem como, um
respeito a diversidade social existente. Ademais, os pontos demonstram que a formacéo
inicial influencia as ac¢Ges desenvolvidas na educacgdo basica quando os licenciandos buscam
exemplos nas atividades vivenciadas durante a graduacdo. No topico 1.3, ao mencionarmos o
termo experiéncia, retomaremos essa discussdo. Gatti (2016) apresenta também oito pontos
que interferem na qualidade da formacao inicial de professores, sdo eles:

1. Auséncia de uma perspectiva de contexto social e cultural e do sentido social dos
conhecimentos;

2. A auséncia nos cursos de licenciatura, e entre seus docentes formadores, de um
perfil profissional claro de professor enquanto profissional;

3. A falta de integracéo das areas de conteldo e das disciplinas pedagégicas dentro
de cada &rea e entre si;

4. A escolha de conteudos curriculares;

5. A formagéo dos formadores;

6. A falta de uma carreira suficientemente atrativa e de condi¢des de trabalho;

7. Auséncia de médulo escolar com certa durabilidade em termos de professores e
funcionarios;

8. Precariedade quanto a insumos para o trabalho docente (Gatti, 2016, p. 168).

Os pontos levantados pela autora reforcam a necessidade de se pensar uma formacéo
inicial de professores que dialogue com a realidade e que teoria e pratica sejam entendidas
como complementares e ndo opostas. Quando a autora questiona os formadores de
professores, docentes universitarios, entendemos que seja necessaria uma mudanca a partir
dos processos avaliativos da Fundacdo de Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), pois valoriza-se mais a pesquisa do que 0 ensino e a extensao®.

Gatti (2016) também aponta de forma critica a precariedade da profissdo quanto a
valorizacdo docente, carreira, local de trabalho e estabilidade para que o professor possa criar

vinculos e estabelecer as relagdes interpessoais como ja mencionamos®.

® Essa discussao ficara mais evidente no item 2.1 guando abordamos a curricularizagdo da extensdo universitaria.

® Esse ponto vai ser importante ao abordar a BNC-formagdo, pois este documento coloca no professor a
responsabilidade de desenvolver sua formagao continuada sem ofertar suportes minimos para isso. Por exemplo,
podemos citar a noticia divulgada pela Uol-noticias com a seguinte manchete “Um eterno recomego - 4 em cada
10 professores nas redes estaduais tém contratos temporarios, o que enfraquece vinculo com alunos” (disponivel
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Além disso, ndo podemos esquecer de que sdo os “professores que ocupardo outras
fungdes nas redes escolares e sua formacdo de base é o alicerce para outras aprendizagens
relativas a outras fungdes na carreira” (Gatti, 2018, p. 164). Todavia, com as interferéncias na
qualidade mencionadas na citacdo, ndo se pode afirmar que o que se tem ofertado aos
licenciandos é um alicerce solido capaz de sustentar novas aprendizagens. Assim, precisamos
“mudar a concepg¢do mais vigente sobre “pratica” e “teoria” como elementos opostos, mudar a
concepcgdo de pratica como mera aplicacdo direta de teorias aprendidas ou mediadas por
técnicas, ou como mero uso mecanico de receituario de técnicas” (Gatti, 2020, p. 17).

Para melhorar a formacéo inicial de professores e sanar os diversos problemas aqui
apresentados, em 2002, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) publicou as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagdo de Professores. Tal diretriz € de suma
importancia para o campo da formacdo docente, pois a area carecia de politicas estruturadas,
voltadas para suas especificidades. Segundo Fichter Filho, Oliveira e Coelho (2021, p. 943),
“as DCN/2002, ao exigirem um processo de discussdo e adequacdo das licenciaturas,
representavam, pela primeira vez, uma possibilidade de superacdo do modelo de formacao

vigente no Brasil”. Os autores discutem também que:

Apesar de acenarem uma possibilidade de avanco na formacdo de professores ao
estabelecer diretrizes proprias para uma formacao docente especifica, as DCN/2002
ndo contemplaram todas as demandas das entidades e dos educadores, cedendo aos
interesses das instituicbes privadas. Segundo Freitas (2002), trouxeram uma
perspectiva de formacdo aligeirada, pautada no desenvolvimento de competéncias e
habilidades. Ao longo de todo o documento, a questdo do desenvolvimento de
competéncias é tratada como ponto central da formacdo de professores (Fichter
Filho; Oliveira; Coelho, 2021, p. 943).

Essa visdo de formacdo como desenvolvimento de competéncias choca-se com o que
viemos observando com a literatura mais atualizada do campo de formacédo de professores.
Volta-se assim, para o que Gatti (2020) chamou de “receituario de técnicas” fugindo a ideia
de formacdo como reflexdo critica de sua pratica. No entanto, sdo as diretrizes de 2002 que
vao também instituir 400 horas de pratica como componente curricular e trazem a
racionalidade pratica como um caminho para a formacao de professores na tentativa de fugir
do esquema 3+1, trés anos de bacharelado e um de préatica, como ocorria até entdo. Porém,

“poucas licenciaturas de fato se pautaram por essa Resolugdo do CNE, continuando com a

em: https://noticias.uol.com.br/reportagens-especiais/4-em-cada-10-professores-nas-redes-estaduais-tem-
contratos-temporarios/#page4).



https://noticias.uol.com.br/reportagens-especiais/4-em-cada-10-professores-nas-redes-estaduais-tem-contratos-temporarios/#page4
https://noticias.uol.com.br/reportagens-especiais/4-em-cada-10-professores-nas-redes-estaduais-tem-contratos-temporarios/#page4
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oferta na perspectiva de um bacharelado como mostram pesquisas posteriores” (Gatti, 2021,
p. 03).

Justamente por isso e pela continua identificacdo de problemas com a formacgdo de
professores, 0 CNE publicou o Parecer CNE/CP 02/2015 que resultou na Resolu¢cdo CNE/CP
02/2015 (Gatti, 2021). Esta revogou as diretrizes de 2002 e propds a elaboracdo de uma base

curricular comum nacional para a formagéo de docentes. Gatti (2021, p. 71) pondera que:

O espirito e o ideario destas diretrizes difere das diretrizes anteriores, embora em
outros pontos, mais propositivos, haja semelhancas constataveis, como a pratica
como componente curricular, a pesquisa como elemento formativo,
desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas, a compreensdo do
processo de construcdo do conhecimento, a necesséria articulacdo universidade-
escola, a tomada da educagdo basica como eixo de referéncia dessa formacéao, o uso
das tecnologias educacionais, a interdisciplinaridade, o estimulo as instituicfes para
gue elaborem projetos com caracteristicas proprias, renovando suas perspectivas.

Percebemos que pelo tempo maior de analise da resolucdo de 2002 para esta resolugdo
ela se apresenta mais critica, valoriza o professor como um agente capaz de refletir e resolver
problemas, incentiva a pesquisa a partir do vinculo entre a universidade e a escola e propde a
analise de projetos tomando como base as especificidades de cada instituicao.

Para Fichter Filho, Oliveira e Coelho (2021, p. 952), as DCN/2015 “pautaram uma
concepcao de valorizagdo profissional que articulou formacéo inicial e continuada com
condicdes de trabalho e carreira, assim como defendido por autores como Diniz-Pereira
(2015) e Nbévoa (2017). Além disso, aumentaram a carga horaria (3200 horas) e 0 tempo
minimo para efetivagdo dos cursos (quatro anos)”.

De maneira similar a anterior, tal resolucdo foi revogada pela Resolucdo CNE/CP
02/2019 “que traz outras Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao
Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-formagdo)” (Gatti, 2021, p. 03).
Diferentemente da resolugdo de 2015 que teve um tempo grande de analise e discussao, esta
foi organizada de modo aligeirado sem muita discusséo sobre sua implementacdo deixando as
instituicdes de ensino superior confusas sobre o que fazer, uma vez que, elas tiveram até 2018
para implementar a DCN/2015 e, logo no ano seguinte, teriam que readequar seus curriculos
novamente.

Vamos nos deter um pouco mais nesta Ultima resolugdo, tendo em vista que é ela que
estd em vigéncia atualmente, porém esclarecemos que nosso intuito aqui é demonstrar as

acOes empreendidas pelo governo federal que influenciaram e ainda influenciam a formacéo
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inicial de professores. Tecemos comentarios com base nos estudos apresentados até aqui,
porém ndo elaboramos andlises comparativas de tais documentos por estender o tema e fugir
do objetivo principal da pesquisa, embora reconhecamos a importancia de se realizar tal
trabalho’.

Antes de apresentar a Resolugédo n. 2, de 2019, Gatti (2021, p.4) nos evidencia que “o
Ministério da Educacdo (MEC) encetou varias politicas visando o cenario complexo e
problemético da educacdo bésica, tanto para aumentar a oferta de licenciaturas, como para
qualificar melhor as formacoes e para a valorizacdo do magistério”. Alguns exemplos sdo: a)
a criacdo da Universidade Aberta do Brasil, b) a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Profissionais da Educacdo Baésica, c) continuidade no Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacéo Basica, d) criacdo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), e) criacdo do Programa Residéncia Pedagogica, f) Fundo de
Financiamento Estudantil, principalmente, por dedicar parte das vagas as licenciaturas, Q)
Programa Universidade para Todos etc. (Gatti, 2021).

Vale lembrar também que, embora criados com a intencdo de contribuir positivamente
com a formacdo inicial de professores, alguns desses programas foram extintos e 0s que ainda
se mantém passam por dificuldades, principalmente, financeira com inseguranca no
recebimento de bolsas e na continuidade de suas a¢des®.

Voltando a resolucao 02/2019, em seu inicio, artigo 2°, ela define que “a formacao
docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias gerais previstas na
BNCC-Educacdo Basica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos
estudantes” (Brasil, 2019). No artigo 4°, sdo apresentadas as competéncias necessarias a cada
professor, sendo elas: | - conhecimento profissional; Il - pratica profissional; e Il -
engajamento profissional (Brasil, 2019). Cada uma das competéncias possui competéncias

especificas conforme citacdo a seguir:

7 Indicamos a leitura de Reis, André e Passos (2020), pois em seu trabalho as autoras analisam as mudancas
politicas na formacao de professores no Brasil pos LDB 9.394/96.

8 Na reportagem divulgada pela pagina Brasil de Fato “A crise da Ciéncia e Pesquisa no Brasil é um projeto”: os
impactos das restrigdes” podemos encontrar um balango das a¢des empreendidas contra a pesquisa cientifica e a
formacéo de professores durante, principalmente, a pandemia (Disponivel em:
https://www.brasildefato.com.br/2021/11/12/analise-a-crise-da-ciencia-e-pesquisa-no-brasil-e-um-projeto-os-
impactos-das-restricoes).



https://www.brasildefato.com.br/2021/11/12/analise-a-crise-da-ciencia-e-pesquisa-no-brasil-e-um-projeto-os-impactos-das-restricoes
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§ 1° As competéncias especificas da dimensdo do conhecimento profissional sdo as
seguintes:;

| - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

I - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;

111 - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais.

§ 2° As competéncias especificas da dimenséo da préatica profissional compdem-se
pelas seguintes acdes:

I - planejar as agdes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

111 - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o0 ensino; e

IV - conduzir as préaticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as competéncias
e as habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional podem
ser assim discriminadas:

| - comprometer-se com o préprio desenvolvimento profissional;

Il - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em préatica o
principio de que todos sdo capazes de aprender;

Il - participar do Projeto Pedag6gico da escola e da construcdo de valores
democréticos; e

IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar. (Brasil, 2019).

A ideia de formagdo como desenvolvimento de competéncias e habilidades ird marcar
todo o documento, ou seja, retomam-se as ideias expressas na DCN/2002. Para Albino e Silva
(2019, p. 141) “o retorno ao modelo curricular por competéncias € visto com preocupagao,
por se consubstanciar em uma perspectiva reducionista do conhecimento a esquemas e
modelos, em detrimento de um modo processual de compreenséo curricular”.

No texto, identificamos a presenca do termo “profissional” nas competéncias, porém tal
termo assume uma caracteristica produtivista. Albino e Silva (2019, p.140) vao além e
expressam que “a formagdo por competéncias visa a preparagdo do homem para atender as
condi¢cdes contemporaneas de producdo de bens e servicos em suas novas formas de
organizacao do trabalho”. Corrobora a essa ideia, as considera¢cdes de Branco et al (2019)
sobre a formacdo para competéncias acentuarem a necessidade do sujeito adaptar-se, no lugar
de questionar e criticar, nas palavras dos autores “as competéncias identificam-se com
esquemas adaptativos, construidos pelos sujeitos, na interacdo com o ambiente em um
processo de acomodagdo” (p. 157).

Albino e Silva (2019, p. 143) ainda indicam que “a BNCC tem uma estrutura
discricionéria e invasiva do trabalho docente. E evidente a compreensdo de manual detalhado
em torno das competéncias e habilidades, subposicionando o professor a um executor de
tarefas pedagogicas”. Na concepg¢do de Diniz-Pereira (2014, p.37), “o modelo de treinamento
de habilidades comportamentais, no qual o objetivo € treinar professores para desenvolverem
habilidades especificas e observaveis”. Diniz-Pereira (2014, p. 36), ao se debrucar sobre

diferentes paradigmas para a formacéo de professores, salienta que “de acordo com o modelo
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da racionalidade técnica, o professor é visto como um técnico, um especialista que
rigorosamente pde em pratica as regras cientificas e/ou pedagogicas”.

Dessa forma, identificamos neste documento uma visdo contraria ao que estamos
defendendo nesta tese, uma formacdo critica, reflexiva e engajada politicamente que rejeite
métodos de ensino e metodologias nos quais o professor seja entendido como um aplicador
acritico. Retomamos uma ideia citada anteriormente por Gatti (2016) sobre a importancia de
considerar a heterogeneidade cultural e social de professores e alunos para a formagao inicial
de professores, caracteristica que a BNCC exclui com seu carater normativo.

Corrobora com nossa visao as ideias de Dourado e Siqueira (2019, p. 302), nas quais 0s
autores reforcam que, “opondo se a mera transmissdo de informagdes, da preparagdo para o
mercado de trabalho e adaptacdo a realidade, a educagdo precisa compreender o humano
como sujeito capaz de pensar, de dialogar, de interagir, enfim, de construir conhecimentos”.

Albino e Silva (2019, p. 144) também confirmam nossas ideias expressando que “os
processos formativos numa perspectiva de orientagdo humana, autbnoma e critica podem ser
suprimidos quando a excessiva categorizagdo e descricdo de uma base normatizante passa a
reduzir a produgdo de conhecimento a um sequenciamento esquematico de descritores”.

Mesmo quando a resolucdo demonstra uma preocupacdo com os estudantes da escola
publica reforcando a necessidade dos futuros professores compreenderem de forma mais real
quem sdo eles e como funciona a proépria instituicdo escolar, sua indicacdo choca-se com o
carater normativo da base ao impor um curriculo Gnico, num processo de padronizacdo dos
curriculos de formacdo de professores. Para Diniz-Pereira (2021), ela se assemelha a
estratégia do curriculo minimo utilizada no periodo de ditadura militar no pais.

Sobre esse assunto, Dourado e Siqueira (2019, p. 300) reforcam que “a exigéncia de
estabelecer um curriculo comum para o pais reafirma a existéncia de um suposto consenso
sobre 0 que é moral e intelectualmente apropriado [...], negligenciando, assim, a autonomia
pedagogica, os diferentes atores que constroem o cotidiano educacional e escolar”. Segundo,
Branco et al (2019, p. 158 — 159):

Constata-se, entdo, que a educagdo passa a ter o compromisso de preparar 0S
individuos para atuarem no mercado capitalista em expansdo, o0 qual exige mao de
obra qualificada, situacdo que favoreceu o surgimento da pedagogia das
competéncias, no ambito escolar, pautada no lema “aprender a aprender” e voltada
para a adaptacdo dos individuos aos interesses do mercado, por meio de uma
educacdo construida com bases pragmaticas.
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Outra caracteristica importante dessas competéncias especificas € o planejamento das
acOes dos professores para se alcancar a efetiva aprendizagem, bem como, o gerenciamento
do ambiente escolar e o processo de avaliacdo dos educandos. Reparamos que hd uma
responsabilizacdo do professor pelo processo de aprendizagem dos alunos e por sua formagéo
continuada e um apagamento das questdes ja apontadas por Gatti (2016) sobre a precariedade
da profissdo quanto a valorizacdo docente, carreira, local de trabalho e estabilidade.

A resolucdo ainda instruiu sobre a organizagdo curricular das licenciaturas, da formacao
para graduados, segunda licenciatura etc. Por fim, na secdo de Anexos ha as competéncias

gerais docentes, conforme apresentamos no quadro O1.

QUADRO 1: Competéncias Gerais Docentes

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder ensinar a realidade
com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua prdpria aprendizagem colaborando para a
construcdo de uma sociedade livre, justa, democratica e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a andlise critica, usar a criatividade e buscar solugdes
tecnoldgicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagdgicas desafiadoras, coerentes e
significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestagdes artisticas e culturais, tanto locais quanto mundiais, e
a participacdo em praticas diversificadas da produgio artistico-cultural para que o estudante possa
ampliar seu repertorio cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens-verbal, corporal, visual, sonora e digital - para se expressar e fazer com
que o estudante amplie seu modelo de expressdo ao partilhar informacdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunica¢do de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagégico e como
ferramenta de formacgdo, para comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e potencializar as aprendizagens.

6. Valorizar a formagdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualiza¢do na sua area e afins,
apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem aperfeicoamento profissional
e eficicia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para formular, negociar
e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns, que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental, o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade
humana, reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas,
desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade
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de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia, a abertura a diferentes opinides e concep¢des pedagdgicas, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentdveis e soliddrios, para que o ambiente de
aprendizagem possa refletir esses valores.

FONTE: Brasil, 2019.

Em andlise preliminar da versdo da BNC-formacdo de 2019, Reis, André e Passos
(2020) apresentam um posicionamento da Associacdo Nacional de Pds-graduacdo em

Educacao (ANPED) intitulada “Uma formacao formatada”, no qual discutem que:

[...] o documento questiona a ideia de uma proposta de formagdo Unica para todo o
pais (contrariando a autonomia prevista no artigo 211 da Constituicdo Brasileira) e a
centralidade nas orienta¢cbes da BNCC, indicando, assim, [...] um reducionismo sem
precedentes na histdria da educacgéo nacional, uma vez que o atual Texto Referéncia
desconsidera o desenvolvimento da autonomia do professor e sua capacidade de
tomar decisdes e atender aos desafios das escolas com suas diferencas (Reis; André;
Passos, 2020, p. 47).

Para, além disso, ao observarmos algumas competéncias nos questionamos como elas se
desenvolvem na formacdo inicial de professores, por exemplo, a competéncia n® 3 é
importante para a formacao inicial de professores, porém ndo temos no momento nenhuma
acdo que incentive nos cursos de licenciatura manifestacGes artisticas. E se levamos essa
competéncia para as escolas publicas, estdo elas equipadas com materiais para a concretizacdo
dessa competéncia? Perpassando uma vez mais no campo das politicas publicas, faz-se
necessario mais do que prescrever a competéncia oportunizar meios para que ela ocorra.

O mesmo se pode refletir sobre a competéncia de n® 5 ao mencionar que o professor
precisa compreender, utilizar e criar tecnologias digitais da informacao e comunicacdo. Estdo
os licenciandos, futuros professores, recebendo alguma formacgdo para desenvolver tais
competéncias? Mais uma vez, questionar se a formagdo inicial cumpre tais competéncias
inclui também questionar se as escolas publicas ofertam as condi¢fes necessarias para se por
em pratica tais competéncias.

Além disso, precisamos considerar que a formacao inicial ndo ira preparar o professor
para todos os avancgos tecnoldgicos fazendo com que seja necessario um plano de carreira, que
Ihe permita dedicar-se a pesquisa como um caminho para sua formagdo continuada. Para
Diniz-Pereira (2021, p.63):
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Ou seja, o desenvolvimento profissional é concebido como de responsabilidade
exclusiva do professor. Isso leva a crer que o professor devera arcar, por exemplo,
com 0s custos das ac6es de formacdo continuada que ele deve participar ao longo de
sua carreira. Dessa maneira, o0 envolvimento em ac¢des de formacao continuada nédo é
concebido como um direito do trabalhador da educacdo, como ja defendido em
outras publicac@es (ver, por exemplo, Diniz-Pereira, 2010; 2019).

Para Dourado e Siqueira (2019, p. 295) “Hé4 em torno da BNCC um forte discurso do
governo e dos setores empresariais na mudanca: do conhecimento, da escola, do curriculo, da
aprendizagem, dos alunos, dos professores. Um discurso de responsabilizagéo individual,
sobretudo dos professores, pelo sucesso ou fracasso da educacdo”. Os autores ainda reforcam
sua ideia comentando que “a pedagogia das competéncias reafirma o modelo de gestao
empresarial de responsabilizacdo individual dos sujeitos frente aos processos de
aprendizagem e apropriacdo do conhecimento” (idem, 2019, p. 297).

Nesse sentido, Diniz-Pereira (2015, p. 148) nos alerta que “quando as condi¢des do
trabalho docente sdo muito ruins, torna-se praticamente impossivel conceber a escola como
um local de producdo de conhecimentos e de saberes. O professor, nessas condi¢des, torna-se
um mero “dador de aulas”; um mero “tarefeiro”. Logo, além de olhar para as competéncias
esperadas na formacdo inicial, nos cabe também questionar a real situacdo das escolas
brasileiras e dos cursos de licenciatura, conforme ja salientamos.

No proximo topico desta secdo, vamos nos debrucar sobre a formacdo para o uso de
tecnologias e um fato importante presente na literatura especializada na area é que nao basta
apenas ensinar usar tecnologia em aula, pois acarretaria numa visao tecnicista, mas sim ofertar
a possibilidade de o professor refletir sobre o uso que faz dos recursos disponiveis, sobre 0s
aspectos sociais e politicos etc.

Gatti (2016), como referenciamos anteriormente, ja nos assinalava que um dos pontos
que interfere na qualidade da formacdo € a falta de atratividade na carreira, as condicdes de
trabalho e a precariedade quanto a insumos para a realizacdo do trabalho docente. Soma-se a
isso, o fato de que quando ocorrem momentos de formacdo para os professores muitos
possuem dificuldades na liberacéo para os cursos, devido aos custos com sua substituigéo, ou
seja, “nao podemos nos esquecer da dificuldade dos professores em se dedicarem aos estudos
pelas suas condigdes de trabalho” (Gatti, 2021, p. 06), realidade que se choca com as
indicacOes da competéncia n° 06.

Vale lembrar, que tal modelo de competéncias foi questionado também por No6voa
(2019a) e, para este autor, deve-se centrar a atencdo no modo como 0s professores constroem

sua identidade profissional, no modo que cada um constroi seu percurso no interior da
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profissdo docente. Ja para André e Martins (2020), os cursos de licenciatura precisam ser
constantemente repensados e reestruturados de acordo com o perfil dos alunos ingressantes,
levando em consideracdo suas trajetdrias, expectativas e disposicdes.

Uma alternativa para repensa-los € que cada instituicdo observe o que as pesquisas com
os professores iniciantes apontam e/ou realize pesquisas com os egressos do seu campus a fim
de identificar o que eles pensam sobre a formacéo inicial que tiveram®. Giordan, Hobold e
André (2017) apontam quatro atitudes dos professores no inicio da carreira que permitem aos
docentes universitarios uma reflexdo sobre a formacéo inicial de professores, sdo elas: a)
predisposicdo para imitar acriticamente seus colegas professores; b) isolar-se dos demais
colegas ao sentir uma dificuldade; ¢) ndo conseguir encontrar caminhos para um ensino
efetivo; d) possuir uma visdo muito técnica do ensinar (visdo a qual identificamos na BNC-
formacéo).

Ainda em seu trabalho, as autoras relatam que os professores iniciantes sentem
necessidade de inserir tecnologias em suas aulas, porém néo se sentem preparados para isso. E
uma segunda necessidade apontada pelo estudo foi um preparo maior com a educacao
especial, pois “os docentes deram a entender que os cursos de formagao inicial nao
conseguiram prepara-los para uma educag¢ao inclusiva” (idem, 2017, p. 319).

Reforgamos assim, a necessidade de uma aproximacao da universidade com a escola e o
fomento de momentos reflexivos durante a formac&o inicial junto aos professores que estdo
atuando nas escolas, tendo em vista que “aquilo que os professores conhecem esta implicito
na pratica, na reflexdo sobre a pratica, na indagacdo pratica e na narrativa dessa pratica”
(idem, 2017, p. 322). Enfatizamos a partir das colocacbes das autoras que a formacéo
reflexiva ndo dialoga com uma formacéo técnica preocupada em competéncias.

Em outras palavras, a formacao inicial precisa “ter como referéncia o interior da escola,
partindo de situacOes problematicas e, nesse sentido, o curriculo de formacao deve propiciar o
estudo de situacOes praticas reais; proporcionar oportunidade de desenvolver uma préatica
reflexiva competente” (Pereira; André, 2017, p.7), pois € na formacao inicial que se geram
determinados habitos e comportamentos que contribuirdo com outras fungfes docentes que o

professor venha a assumir na escola, conforme ja mencionamos. Assim:

% Em nossa pesquisa de Mestrado (Rezende Jr, 2020), realizamos um trabalho nesse sentido, porém levando em
consideracdo apenas as falas dos participantes egressos (2010 a 2017) do Centro de Linguas e Desenvolvimento
de Professores da Unesp, campus de Assis, da area de espanhol.
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O curriculo formativo deve promover experiéncias interdisciplinares para que o
futuro professor possa integrar conhecimentos e procedimentos das diversas
disciplinas, por meio da discussdo de temas da didatica, sociologia, psicologia,
filosofia, que permitam analisar situacGes pedagogicas, que levem a propor,
esclarecer e redefinir conceitos, estimulando a capacidade de analise e de critica, no
sentido de preparar para uma profissdo que exige que se continue a estudar durante
toda a vida profissional (Pereira; André, 2017, p. 09).

A citacdo anterior acentua nossa compreensdo de formacdo inicial na qual as
experiéncias obtidas no curso de licenciatura proporcionam um modelo para o professor
iniciante e ganham maior sentido ao licenciando quando as discussdes teoricas tratadas estéo
conectadas com a pratica, principalmente, quando construidas dentro da profissdo. Pereira e
André (2017, p. 17) reforcam essa ideia dizendo que “ao estabelecer a relagdo entre
universidade e escola na formacdo inicial do professor, cria-se a possibilidade de que os
licenciandos aprendam a docéncia ndo sé na universidade, mas no futuro ambiente de
trabalho, em colaboragdo com o professor”.

No6voa (2017) concorda com a necessidade do didlogo entre a universidade e a escola,
porém, para ele deve-se criar um novo lugar institucional para a formacdo docente, em suas
palavras, “um ‘lugar hibrido’, de encontro e de jun¢ao das varias realidades que configuram o
campo docente. E necessdrio construir um novo arranjo institucional, dentro das
universidades, mas com fortes ligagdes externas, para cuidar da formacao de professores” (p.
1114).

Para ele, esse espaco, visto como uma casa comum (Névoa, 2017, 2019a, 2019b), trata-
se de um lugar entre a universidade e a escola que preencha um vazio existente que impede de
se pensar novos modelos de formacdo de professores, ou seja, trata-se da criacdo de um
‘terceiro espaco’ (Zeichner, 2010). Em nosso trabalho anterior (Rezende Jr, 2020), ja
haviamos sinalizado como o CLDP poderia encaixar-se como um terceiro espago para a
formacdo de professores e professoras de LE nos cursos de licenciatura em Letras. Novoa

(2017) aponta também quatro caracteristicas desses espacos:

QUADRO 2: Caracteristicas do terceiro espaco

Caracteristicas Descricdo da caracteristica

2 - Uma casa | A primeira caracteristica deste lugar é o seu caracter hibrido, de ligacdo, de vinculo

comum da | entre distintas realidades. Ndo se trata de propor mais uma reorganiza¢do interna
formacdo e da | das universidades ou das licenciaturas, mas sim construir um “entre-lugar”, um lugar
profissdo de ligacdo e de articulacdo entre a universidade, as escolas e as politicas publicas.

2 - Um lugar | A formacgdo deve funcionar em alternancia, com momentos de forte pendor tedrico
de nas disciplinas e nas ciéncias da educagdo, seguidos de momentos de trabalho nas




entrelacament | escolas, durante os quais se levantam novos problemas a serem estudados através da
0s reflexdo e da pesquisa.
32 - Um lugar | Ao sugerir a criacdo de um lugar de encontro, ndo estou a falar de uma adi¢ao ou de

de encontro

uma soma. O encontro de 1 + 1 produz uma nova realidade, diferente, distinta, da
soma das partes. Neste lugar produz-se uma terceira realidade, com novos sentidos.
Nio se trata, apenas, de levar a universidade as escolas ou de trazer as escolas até a
universidade, mas sim de construir um novo lugar, em conjunto, em colaboracdo,
valorizando os conhecimentos e as experiéncias de todos
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42 - Um lugar
de acdo publica

Uma casa comum, um lugar de entrelagamentos e de encontro, mas também de acao
publica. Para formar um professor ndo bastam as universidades e as escolas. E
preciso também a presenca da sociedade e das comunidades locais

FONTE: N6voa, 2017, p. 1116 - 1117

A ideia de se criar um novo espago nos parece interessante por romper com possiveis

hierarquias ja estabelecidas, tais como, a universidade como construtora do saber tedrico e a

escola como lugar de aplicabilidade do que foi construido fora de seu espaco. Essa ‘casa’

torna-se entdo um lugar de encontro, dialogo, entrelacamentos e, principalmente, um lugar de

discusséo de politicas publicas. Novamente, essa ideia contradiz a ideia da BNC-formacao.

Ainda para Novoa (2017), “o espago universitario ¢ decisivo e insubstituivel, mas tem

de se completar com o trabalho no seio de comunidades profissionais docentes. A profissao

docente esté a evoluir, rapidamente, de uma matriz individual para uma matriz colectiva” (p.

1123). E é essa evolucdo que o autor espera para a formagao de professores, sendo que “para

iss0, é necessario que os professores realizem estudos de analise das realidades escolares e do

trabalho docente” (idem, p. 1128). Dessa forma, o autor nos propde uma imagem que ilustra

suas ideias:

FIGURA 1: Espacos de formacédo

Professores
Profissio

A

Universidades Escolas
Ensino supenor Redes

FONTE: No6voa, 2019a, p. 07
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Na imagem, percebemos que € a profissdo que une os dois ambientes de ensino, ensino
superior e ensino basico, e que é por meio da superacdo da oposi¢do desses espacos que a
formacdo profissional se dara (Novoa, 2019a), conforme salientamos em todo o capitulo. No
contato com a literatura da area da formacdo inicial de professores, conhecemos algumas
praticas inspiradoras que possibilitaram refletir o que se tem realizado atualmente nos cursos
de licenciatura, essas iniciativas possuem como objetivo alterar dindmicas pedagdgicas
disciplinares e algumas se envolvem com escolas em cooperagdo conduzindo os licenciandos
a experiéncias diversificadas e significativas.

Gatti (2020, p. 21), menciona que tais iniciativas pontuais “[...] podem perecer sem
frutificar amplamente, na medida em que muitas sdo desenvolvidas sem apoio institucional ou
de um coletivo consciente de uma meta formativa de consenso”. O que faz com que a escrita e
a divulgacdo do trabalho desenvolvido se torne fundamental para discussbes em outros

espacos e surjam reflexdes sobre possiveis mudancas. Gatti (2020) ainda reforca que:

Cabe observar que as experiéncias de novas praticas na formacao para o magistério
nas licenciaturas ndo se mostram como alteracBes de perspectivas curriculares e
dindmicas formativas para o curso como um todo, mas sdo iniciativas de um ou
varios docentes em aspectos particulares do curriculo — em uma dada disciplina ou
no estagio curricular — e sua continuidade depende de circunstancias que se
associam & carreira do docente ou a continuidade de apoios dos quais a iniciativa
necessita (Gatti, 2020, p. 23).

Tal afirmacdo torna-se mais evidente quando a formacdo é atrelada a um periodo de
governo e na mudanga deste iniciam-se novos projetos, isso “dificulta uma pratica mais
duradoura que sdo as que revelam possibilidades de consolidagdo de novas praticas” (idem,
2020, p. 23). Como primeiro exemplo, Gatti (2020) apresenta o trabalho do grupo PET —
Conex0es de Saberes, da Universidade Federal Fluminense, no qual/em que os participantes
(estudantes de licenciatura) desenvolvem projetos interdisciplinares com escolas publicas
numa perspectiva ‘de uma outra escola’.

A autora discute quatro trabalhos interdisciplinares, sao eles: “Projeto Gamecratico”,
envolvendo as disciplinas de lingua portuguesa (produgdo textual) e historia; “Projeto Que
som ¢ esse?”, trabalhado com as disciplinas arte, historia e lingua portuguesa; “Projeto Aulas
sem leis”, trabalhado com as areas de lingua portuguesa e literatura, historia, matematica e
tema transversal (pluralidade cultural); “Projeto Da cozinha a rua, vidas que tém voz”, que
envolveu geografia, historia, matematica, lingua portuguesa e os temas transversais de

trabalho e consumo, pluralidade cultural, ética e orientagdo sexual (Gatti, 2020).
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Acdes como estas possibilitam um envolvimento por parte dos licenciandos, um contato
com questdes do ensino ainda na graduacdo e participagdo dos docentes do ensino superior e
da educacdo basica, capacidade de discussdo para juntos superar obstaculos, trabalho
interdisciplinar, consideracdo pelo outro e seu conhecimento e capacidade de cooperar com 0
grupo (Gatti, 2020).

Um segundo exemplo, nos é apresentado por André e Martins (2020) ao relatarem que
as experiéncias vividas com o Programa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) e com o Residéncia
Pedagogica tornaram o estagio um verdadeiro campo de formacdo em contexto. Segundo as

autoras, ha alguns elementos que se destacam:

Entre esses elementos, destacam-se a aproximacdo entre os formadores do campo
académico e os professores supervisores da escola, de modo que haja um canal de
comunicagdo de dupla méo, que tenha como ponto comum a orienta¢do do futuro
professor. 1sso supde a realizacéo de reunides, encontros, visitas para troca de pontos
de vista, avaliacdo do trabalho, discussfes sobre questdes pedagdgicas e outras
(André; Martins, 2020, p. 192).

O PIBID ja havia sido analisado por André (2016), além das contribuicdes com 0s
futuros professores ha também a colaborag¢do com os professores formadores (professores da
educacdo basica), que recebem os licenciandos nas escolas e os docentes das universidades.
A autora destaca que 0 primeiro grupo percebe a “riqueza do contato com o ambiente
académico, a volta aos estudos, a atualizacdo profissional, o trabalho em parceria” (p. 59) e o
segundo passa a “conhecer melhor a escola publica e que o didlogo entre a universidade, a
escola e o licenciando é responsavel pela qualidade da formagao™ (p. 60).

O Residéncia Pedagogica (RP), por sua vez, é mais discutido no trabalho de Silvestre
(2016), no qual a autora destaca a proposta da Universidade Federal de Sdo Paulo e apresenta
quatro principios adotados pelo projeto: a) opcdo em desenvolver o projeto somente em
escolas publicas com o compromisso de formar professores para atuarem nesses espacos; b)
obrigatoriedade de um periodo continuo de imersdo na escola-campo, pelo estagiario; c)
existéncia de acordos de cooperagdo formais com as secretarias de educacdo; d) dupla
transitividade do programa entre os processos de formacgéo inicial dos licenciandos e a
formacéo continuada dos professores que recebem os residentes na escola.

Outros dois exemplos sdo apresentados também por Andrée (2016): o bolsa
alfabetizacéo, desenvolvido pelo governo estadual de Séo Paulo, e o bolsa formacdo-aluno-
aprendizagem, desenvolvido pela prefeitura municipal de Jundiai. De maneira igual aos
projetos anteriores, eles buscam a imersdo dos licenciandos na sala de aula, o dialogo entre a

universidade e a escola e:
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[...] aproximam os conhecimentos produzidos na universidade e no campo
profissional, criando condicfes favoraveis de insercdo a docéncia. Possibilitam aos
futuros docentes a oportunidade de imersdo nas escolas, com acompanhamento de
professores do ensino superior e das escolas parceiras, estreitando a historica
separacdo entre teoria e pratica (André, 2016, p. 67).

Por fim, um ultimo exemplo sdo os grupos colaborativos apresentados por Passos
(2016) que reunem professores da educacao basica e pesquisadores universitarios a fim de
desenvolver acdes que tornem efetiva a parceria entre ambos. Para a autora, “a aproximagao
da universidade com as escolas tém se mostrado uma possibilidade de ultrapassar os limites
de uma formacao inicial fechada nas paredes da universidade e distanciada das situacdes
praticas de ensino” (p. 169).

Destacamos que o CLDP também é um desses espacos, conforme vamos apresentar em
todo este trabalho, no entanto os tedricos aqui apresentados ndo pensaram o CLDP e temos
que reforcar que tal contexto diferencia-se da educacdo basica, principalmente, por permitir
que os estudantes da graduacdo adentrem a sala de aula sozinhos como professores em
formacéo, sejam divididos em grupos menores de acordo com a lingua estrangeira estudada e
tenham um professor do ensino superior orientando suas acoes.

Em sequéncia, apresentamos algumas consideracdes sobre a formacdo inicial de
professores de linguas estrangeiras para o uso de tecnologias digitais da informacdo e

comunicagéo.

1.2 LE e tecnologias digitais da informacéao e comunicacgdo (TDIC)

Como ja mencionamos na introducdo, no decorrer da pesquisa trabalhamos com
questbes tecnoldgicas devido a impossibilidade de contato presencial causado pela pandemia
da Covid-19. Além disso, ha uma expectativa por parte da BNC-formacdo sobre a insercdo de
tecnologias, expressas por diferentes competéncias, e uma dificuldade em executa-la
conforme atesta Giordan, Hobold e André (2017). Por isso, sentimos necessidade de
apresentar algumas ideias sobre esse tema.

Para a construcdo deste topico, buscamos artigos no portal de periddicos da
Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a partir do ano de
2015, considerando as publicacdes de cinco anos antes ao inicio do doutorado. Durante a
leitura do material selecionado, fomos adicionando outros textos conforme iam aparecendo
nas referéncias bibliograficas e que eram relevantes para a tematica, tendo como critérios dois

descritores: formacdo de professores e tecnologia.
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Na atualidade, o uso de diferentes tecnologias digitais é algo comum em nossas vidas,
seja ao acordar e checar e-mails, acessar as redes sociais, responder mensagens no WhatsApp
etc. A presenca das tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo (TDIC) nas aulas de
lingua estrangeira viabiliza a interacdo efetiva na lingua estudada, ou seja, por meio delas “a
lingua-alvo pode configurar-se como uma forma de estar no mundo” (Kurtz, Vargas e Moura,
2018, p. 144, grifos no original).

Kurtz e Silva (2018, p. 10) mencionam que “devem ser explicitadas as potencialidades e
limitacGes das tecnologias, como novas formas de linguagem, no ambito educacional, pelo
fato de estas poderem ser exploradas para facilitar ou impedir 0 acesso ao conhecimento e ao
poder social”. Tais caracteristicas tornam-se imprescindiveis na educacdo basica e superior,
dessa forma, surge a necessidade de um preparo mais atento por parte dos professores para o
uso dessas ferramentas.

A partir da leitura dos trabalhos sobre tecnologia e formacéo inicial de professores de
linguas estrangeiras, observamos que diferentes autores propdem repensar o lugar das TDIC
no curriculo do curso de Letras (Avila, Vargas e Kurtz, 2017; Aradjo, 2018; Kurtz, Vargas e
Moura, 2018; Lins e Boscarioli, 2019; Freitas, 2019).

Para Araujo (2018), a insercdo de disciplinas curriculares ligadas a formacéo
tecnoldgica-digital consiste no maior desafio dos cursos de licenciatura em Letras no Brasil,
principalmente, a insercdo em seus projetos politicos pedagdgicos. O autor menciona, em seu
trabalho, que espera acGes concretas por parte dos cursos de Letras, ou seja, que ofertem
disciplinas que discutam o uso reflexivo, funcional e pedagogico das TDIC. Corroborando

com essas ideias, Kurtz e Silva (2018, p. 8) reforgam que:

O foco €, a nosso ver, desconstruir a concepgdo instrumental e tecnicista de mero
“uso” de tecnologias no ensino e mesmo na formagdo docente, enfatizando a
necessidade de um processo formativo que contemple os aspectos sociais e politicos
das TICs no contexto histérico-social e o papel do professor na formacdo de seus
alunos em meio a esse cenario. Futuros professores ndo podem ser concebidos sob
um olhar paternalista, cuja formagdo é meramente técnica, mas sim como individuos
capazes de refletir sobre 0 mundo em que vivem, de forma critica e criativa.

Assim, vale ressaltar que “adquirir o computador ou qualquer outra interface digital nao
é suficiente para 0 usuario se tornar um conhecedor da tecnologia” (Aradjo, 2018, p. 1593),
pois o importante é saber usa-la de acordo com as necessidades e especificidades de cada
sujeito/contexto. Lins e Boscarioli (2019) apresentam uma realidade que justifica a
necessidade das acOes propostas por Araujo (2018), pois, segundo os autores, ha um
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descompasso entre o que se propde nos documentos norteadores da educacdo basica e o que

de fato se realiza nas escolas. Para eles:

Constata-se, dessa forma, que ainda que exista um discurso de incentivo voltado ao
trabalho com tecnologias para o ensino, inclusive aportado em documentos que
regem o trabalho do professor, ha certo descompasso entre aquilo que se orienta e 0
que, de fato, tem sido realizado em sala de aula, que muitas vezes se traduz na
seguinte realidade: os professores possuem um anseio em utilizar tecnologia, mas
esse desejo vem acompanhado de uma incerteza e um desamparo em como proceder
(Lins; Boscarioli, 2019, p. 114).

Entendemos que o desamparo, ou despreparo, para se trabalhar com tecnologias em

muitos casos sdo consequéncias da falta de disciplinas que abordem a tecnologia nos cursos

de licenciaturas em Letras. Ainda no trabalho de Lins e Boscarioli (2019) vemos uma

realidade precaria das universidades paranaenses em respeito a oferta de disciplinas que

discutam a tecnologia, pois “com base na andlise dos dezenove documentos a que se teve

acesso [projetos pedagogicos e matrizes curriculares] pode-se notar que metade das

universidades ndo faz mencdo a tecnologia” (p. 117, acréscimos nossos). Em sua concluséo,

0S autores apresentam que:

Essa falta de formacéo gera uma deficiéncia de conhecimento significativa a atuagao
profissional, que precisa ser compensada em cursos de pds-graduacdo lato sensu ou
outros de formacdo continuada, de menor carga horéria, que abordem essa tematica,
para suprir necessidades sentidas em sala de aula de se trabalhar com tecnologia,
haja vista que os proprios alunos, da geracdo millennials, pedem aulas que as
insiram (Lins; Boscarioli, 2019, p. 126, grifos no original).

As ideias apresentadas até aqui despertaram-nos a curiosidade para um olhar mais

atento a Unesp, universidade que comporta o0 CLDP em seus cursos de Letras, e percebemos,

apOs uma consulta aos programas de ensino e as disciplinas do ano de 2022, a seguinte

situacao:

QUADRO 3: Disciplinas sobre tecnologia nos cursos de Letras da Unesp

CAMPUS

PROGRAMA DE ENSINO

MATRIZ CURRICULAR

Araraquara

Sua estrutura curricular estd baseada na
resolucdo Unesp n° 33 de julho de 2021. No
documento ndo h4 mencéo a tecnologia, TIC
ou TDIC.

Né&o foram encontradas
disciplinas sobre tecnologia.

Assis

Sua estrutura curricular estd baseada na
resolucdo Unesp n° 59 de julho de 2017. No
documento ndo h4 mencéo a tecnologia, TIC

Uma disciplina ofertada no 5°
semestre, intitulada “TICs e o
Ensino de Lingua”.
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ou TDIC.
Sua estrutura curricular estd baseada na | Nao foram encontradas
Séao José do Rio resolucdo Unesp n° 47 de junho de 2017. No | disciplinas sobre tecnologia.
Preto documento ndo ha mencéo a tecnologia, TIC
ou TDIC.

FONTE: Elaborado pelo autor.

Observando o quadro 03, notamos o que Avila, Vargas e Kurtz (2017), Kurtz, Vargas e
Moura (2018) e Lins e Boscarioli (2019) ja assinalavam, pois ha uma pequena presenca de
disciplinas sobre tecnologia nos cursos de licenciatura e concordamos com a necessidade
exposta por Araudjo (2018) de se criar agdes concretas e de fazer uma reformulacéo do projeto
politico pedagdgico do curso de Letras.

Esse resultado'?, ainda que preliminar, pode evidenciar que a apresentacdo a tecnologia
nos cursos fica a cargo de cada docente universitario, de forma pessoal, podendo este trazer
ou ndo as tecnologias para suas aulas e para a formacdo dos seus alunos (Lins; Boscarioli,
2019). Nos cursos de Letras da Unesp encontramos uma pratica telecolaborativa que contribui
substancialmente com a formacéo de professores de linguas estrangeiras, o Teletandem.

Podemos defini-lo como um contexto virtual de aprendizagem autbnoma e colaborativa
em que cada um ensina sua lingua de proficiéncia e, ao mesmo tempo, aprende a lingua do
outro, mediante o uso de ferramentas de conversa e/ou mensagem instantanea (Telles, 2009).
O projeto destaca-se como um espaco de formacdo docente que possibilita o desenvolvimento

da competéncia tecnologica:

[...] nesse contexto, teoria e pratica podem imbricar-se de maneira significativa
desvelando conhecimentos que se materializam e se tornam significativos por
constituirem-se como produto da experiéncia vivenciada pelos envolvidos. [...]
Assim sendo, como espaco de formagdo, o teletandem insere os estudantes em um
ambiente diferenciado, tdo importante e necessario para o desenvolvimento de
multiplas competéncias; dentre elas, destacamos a competéncia tecnoldgica
(Carvalho; Messias, 2017, p. 61).

Ainda que o nimero de vagas em tal projeto seja menor ao nimero de inscritos nos
cursos de Letras e nem todas as linguas ofertadas na graduacdo sejam contempladas pelo

Teletandem, devido a diferentes fatores, vemos a iniciativa como uma agéo importante para os

10 Ressaltamos gue uma discussdo mais detalhada sobre o projeto politico pedagégico do curso de Letras e sua
matriz curricular no que tange a oferta de disciplinas sobre tecnologias é importante, porém foge ao objetivo
principal deste trabalho. Elaboramos o quadro 03 como uma curiosidade provocada a partir do contato com os
textos tedricos e indicamos a realizacdo de novas pesquisas sobre a tematica, principalmente, a leitura de Avila,
Vargas e Kurtz (2017) sobre as grades curriculares das licenciaturas em ciéncias humanas, de Lins e Boscarioli
(2019) sobre o curso de Letras no estado do Parana e de Freitas (2019) sobre os multiletramentos no curso de
Letras da Universidade Estadual do Goias.
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futuros professores, tanto pela presenca de um professor mediador que auxilia aos
participantes num processo de reflexdo de sua prética, quanto pelo contato real de
comunicagéo proporcionado pelas TDICs.

Carvalho e Messias (2017, p. 70) ainda mencionam que “o manejo de ferramentas da
Web, tais como o Skype, 0 ambiente virtual de aprendizagem (AVA) Teleduc, os mecanismos
de busca, de maneira geral, funcionam como uma forma de situar o aprendiz em préticas de
utilizagdo da tecnologia”. Acrescentamos que tais agdes vao ao encontro da pratica de
letramento digital, pois “ao depender totalmente do uso do computador, da internet e de
aplicativos on-line, constitui-se como um ambiente inovador frente as praticas tradicionais de
sala de aula” (idem, 2017, p. 71); ao final desta secéo, discutiremos um pouco mais sobre essa
tematica.

Retomando nossa discussdo acerca da presenca de disciplinas sobre tecnologia nos
cursos de Letras, ndo identificamos uma disciplina sobre o Teletandem nos cursos da Unesp,
ainda que tal contexto demonstre um potencial de pesquisa desde seu inicio em 2006! e tal
projeto esteja presente nos trés campi aqui estudados. O que vimos apresentando até aqui
corrobora com Messias e Telles (2020) quando afirmam que “é necessario repensar o
curriculo dos cursos, de forma a atender as demandas que afloraram com a pés-modernidade”

(p. 733). Em consonancia, Kurtz, Vargas e Moura (2018, p. 143) apontam que:

A auséncia de disciplinas em curriculos de cursos de formagdo docente ou até
mesmo a oferta isolada de disciplinas em apenas um ou outro semestre, ndo € nem
um pouco suficiente para que os professores, de fato, se apropriem das TIC como
elementos estruturantes da cultura contemporanea. E como h& muito ja destacamos,
a oferta de disciplinas curriculares sobre tecnologias é apenas uma possibilidade de
insercdo dessa discussdo, e isso ndo se deve limitar a uma dimensdo instrumental

[.].

Dessa forma, esperamos dos professores uma incorporacdo do uso, ja existente fora da
escola/universidade, das TDIC a sala de aula. Porém, que leve em consideracdo ndo apenas o
qué, o como e o quando fazer, que implicam a dimensdo instrumental das TDIC, mas o
porqué e o para qué, isto €, sua dimensao critica, politica e reflexiva.

Kurtz, Vargas e Moura (2018) discutem que o que falta para os cursos de licenciatura

ndo e a explicagdo “sobre as tecnologias, sobre como elas funcionam, sobre o que sdo e o que

1 Indicamos a leitura de Telles (2009) por ser o responsavel pela implementacdo desse trabalho na Unesp e ser
uma das primeiras obras organizadas sobre o Teletandem. Além disso, recomendamos a leitura de Messias e
Telles (2020) para pensar 0 projeto com um terceiro espaco de formacdo de professores de linguas estrangeiras.
Por fim, maiores informagdes sobre praticas telecolaborativas e linguas estrangeiras podem ser consultadas na
revista The Especialist - Telecolaboragdo em Educacdo para o Ensino de Linguas Estrangeiras, vol. 43 No. 1
(2022).
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fazem, ou mesmo sobre determinados programas, ambientes, etc., [mas, sim] uma maior
preocupacdo pedagogica, critica, de carater emancipatério” (p. 140, acréscimos nossos). Para
Araujo (2018), consiste em educar com, educar para e educar por meio das TDIC, conforme

nos demonstra a citacao a seguir:

[...] as TDIC precisam ser entendidas, integradas, adaptadas e reelaboradas em
cursos de formagdo de professores como interfaces educativas, plurais e
indissociaveis do curriculo e do projeto politico-pedagégico da instituicao, podendo
ser relacionadas as acOes de educar com TDIC (integracdo das tecnologias em
praticas pedagogicas planejadas), educar para TDIC (reflexdo critica do uso
funcional das tecnologias como objeto de ensino-aprendizagem) e educar por meio
da TDIC (materiais didaticos realizados por meio das tecnologias) (p. 1595, grifos
N0oSs0S).

Destacamos a preocupacdo pedagogica do uso das TDIC para os autores e o0 aspecto
critico que tal uso possui, contribuindo, assim, com nossa visdo de formacdo inicial e
contrapondo-se a ideia de treinamento. Em seu artigo, Aradjo (2018) apresenta algumas
observacOes sobre o uso das TDIC por parte do alunado e da préatica pedagdgica do professor
que sdo importantes para refletirmos a formacdo dos professores de linguas estrangeiras, sao
elas:

QUADRO 4: TDIC para alunos e professores

ALUNO PROFESSOR

— rever e atualizar estratégias de ensino e de
aprendizagem;

— atender a atual geracdo de alunos;

— identificar o publico-alvo e o(s) objetivo(s);

— saber adaptar a um determinado contexto de
ensino e de aprendizagem;

— tornar essa prética interligada com o aprender do
aluno e

— trabalhar em parceria com o aluno.

— nasceu em uma era digital;

— usa as TDIC com certa familiaridade em
atividades de entretenimento;

— possui um certo dominio das TDIC;

— conhece como as TDIC funcionam e;

— realiza diversas atividades ao mesmo tempo por
meio das TDIC.

— reciclar-se/formar-se;
— deixar de ser tradicional;

— traz interatividade, atualizacdo e imersdo dos
alunos no mundo atual;

— facilita a aquisi¢do da lingua-alvo;

— traz novidade para o ensino-aprendizagem e

— proporciona formas para deixar de utilizar
métodos tradicionais.

—inovar;

— ficar mais confiante para ensinar inglés;

— trazer a realidade externa do aluno para a sala de
aula;

— ver também a sala de aula como um ambiente
virtual e

— proporcionar interagdo com o aluno.

FONTE: Adaptado de Aradjo, 2018.
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A partir da leitura do quadro, notamos que, para o aluno, o uso das TDIC em aula
representa uma aproximacao a algo que Ihe é familiar, traz interatividade para a aula, facilita a
aquisicdo da lingua alvo, traz novidades e proporciona um ensino que rompe com métodos
tradicionais. Concordamos em parte com as coloca¢fes do autor, uma vez que, conforme ja
mencionamos, 0 uso acritico das tecnologias ndo garante o sucesso da mesma, além disso, ha
a necessidade de que sua escolha seja justificada e seu uso adaptado ao sujeito / contexto.

Por parte do professor, identificamos que a presenca das TDIC em sala permite que este
reveja suas estratégias de ensino-aprendizagem, atenda a geragdo atual de jovens, interaja e
dialogue com a mesma e traga a realidade externa dos jovens para a sala. Neste caso, assim
como nas observagdes sobre o uso das TDIC pelos alunos, concordamos em parte com as
colocagdes, pois em nossa visdo “reciclar-se, deixar de ser tradicional e inovar” ndo sdo
caracteristicas das tecnologias utilizadas, mas sim de um processo de reflexdo do professor
que esta disposto a buscar novos conhecimentos e questionar sua pratica e a si mesmo.

Destacamos também que durante o periodo de pandemia muitos estudantes e
professores demonstraram ndo estarem preparados para 0 uso da tecnologia, seja por
conhecimentos precarios e/ou por falta de equipamentos e de conexdo com a internet. Dessa
forma, a visdo de Araujo (2018) sobre aluno e professores precisam ser relativizadas, pois
embora estejamos numa época digital hd muita desigualdade social no pais.

Rozenfeld e Veloso (2014) abordam o papel do professor a partir do uso das TDIC,

principalmente, em contextos virtuais de ensino e relatam que:

O deslocamento do papel do professor do centro de ensino e aprendizagem favorece
a aprendizagem colaborativa, a ajuda mutua, a troca de informac@es, a reflexdo, o
trabalho cooperativo, etc. Porém, para que isso aconteca, devem ser criadas as
condicBes adequadas e nesse aspecto é revelado novamente o importante papel de
mediador do professor, provocador e motivador das interac@es, saindo do centro das
interacGes, dando espacgo e voz aos participantes (p. 563).

Nesse sentido, entendemos que a presencga das TDIC pode contribuir com essa postura
do professor como mediador, provocador e motivador das interagfes, rompendo com modelos
de ensino mais tradicionais conforme mencionado no quadro 04. Principalmente, porque na
atualidade tornou-se necessario “ter discernimento para confrontar as informagdes e ndo ser
manipulado pelos discursos dominantes plantados, inseridos com um propdsito, ndo raras
vezes, ocultos ou mascarados diante de informacdes divulgadas por fontes que nem sempre
possuem credibilidade” (Ludovico; Barcellos, 2019, p. 2).

A ideia das autoras vai ao encontro do que Araudjo (2018) aludiu como “educar para

TDIC”, em que se espera do aluno e/ou professor uma postura critica. Sobre este Gltimo,



o1

Ludovico e Barcellos (2019, p. 04) acrescentam que “o professor deve aproveitar sua posi¢ao
dentro da sala de aula para provocar o (re)pensar, 0 expressar, para, em primeiro lugar,
ensinar o refletir sobre as verdades dadas”.

Reflexdo ja indicada no topico anterior e que serd retomada nos topicos seguintes
quando discutiremos o conceito de experiéncia e de professor reflexivo de forma mais
detalhada. Nesta se¢do, concordamos uma vez mais com as autoras ao citarem que “ele [o
professor] tem o compromisso de estar em constante processo de singularizacdo, estar
disposto a mudar, refletir e aprender com suas praticas e estudantes” (Ludovico; Barcellos,

2019, p. 04, acréscimos nossos). Assim:

A copia do quadro negro, exercicios de completar as lacunas, ditados, repeticdes,
listas de exercicios de ‘siga o exemplo’, seminarios, provas com questdes fechadas
gue ndo exigem interpretacdo ou raciocinio 16gico, mas apenas cOpia, sdo préaticas
gue remetem a experiéncias de recogni¢do, as quais ndo dao oportunidades para que
0s estudantes tenham estranhamento. Muitas vezes o objetivo é completar o livro
didatico, e quando esse estiver completo isso ndo significard que o estudante tera
aprendido. Além disso, o livro néo traz todas as verdades. Por isso, a escola deve
ofertar espaco para discutir o que acontece na vida do estudante, além do material
escolar.

Atividades contextualizadas, que levem em conta a realidade do estudante, situagdes
problemas, debates, tarefas que permitam o pensar e a interpretacdo, a producdo
escrita, oral, de arte ou de objetos de aprendizagem, possibilitam experiéncias
inventivas (Ludovico; Barcellos, 2019, p. 07).

Percebemos pelo posicionamento dos autores que o que se espera do professor é um
modelo construtivista de ensino-aprendizagem em que haja uma valorizagdo do estudante, do
contexto no qual se encontra e de suas ideias, pois, segundo os autores, “muitas vezes a
tecnologia de ponta é utilizada, mas o processo de ensino e aprendizagem segue 0S mesmos
moldes tradicionais” (Ludovico; Barcellos, 2019, p. 8).

Para Redel e Martiny (2022), o enfoque dado a tecnologia, anterior a pandemia, era
condizente a realidade vivida, ou seja, “era algo mais introdutdrio, na condicdo de quem
analisa de uma perspectiva mais distanciada o emprego da tecnologia em contextos
especificos de docéncia ou mesmo na expansdo da profissdo para os diversos ambitos virtuais,
sem estar necessariamente integrado a essa realidade” (p. 107).

No entanto, essa realidade mudou quando nos vimos obrigados a realizar um isolamento
social e a utilizar unicamente a tecnologia para desenvolver nossas atividades sociais,
pedagogicas, de lazer e entretenimento. Essa mudanga de cenario revelou a auséncia de
letramento digital dos docentes e discentes, do ensino superior e da educagédo basica (Redel;

Martiny, 2022). Destacamos uma afirmagdo e um questionamento das autoras, sao eles:
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[...] tal situacdo [0 contexto pandémico e o isolamento social] nos mostrou que
estdvamos também em descompasso com as reais demandas sociais e educacionais
e, entdo, passamos a nos questionar: estamos, de fato, preparando os discentes para
desempenharem sua profissdo nas atuais condi¢fes e ambitos de ensino? Sera que 0
medo e o estranhamento que o0 ensino remoto nos trouxeram ndo estdo, também,
relacionados a admissdo de que a universidade e muitos cursos de licenciatura
precisam, urgentemente, se atualizarem quando o assunto sdo TDICs? (Redel;
Martiny, 2022, p. 108 - 109, acréscimos nossos).

A pandemia sd potencializou e acelerou ainda mais a discussdo em torno da
ressignificacdo da identidade profissional do professor, levando-nos a reconhecer o
letramento digital como pré-requisito deste oficio (Redel; Martiny, 2022, p. 116).

As reflexdes apresentadas pelas autoras sdo importantes para que mudancas ocorram e
contribuam para a reflexdo das praticas dos professores, do ensino superior e da educacéo
basica. Sobre o letramento digital, mencionado na citacdo, 0 entendemos como o “as varias
acdes que podem ser desenvolvidas com a linguagem em ambientes digitais de modo situado”
(Salies; Shepherd, 2018, p. 27).

No entanto, o letramento digital demanda habilidades préaticas e sociocognitivas dos
professores, tais como: procurar informagfes online, navegar na internet, acessar redes
sociais, editar fotos e videos etc. E para além delas, identificamos também a necessidade de se
posicionar criticamente perante a tecnologia e a toda informacdo disponivel no universo
digital, conforme ja mencionamos nesta secdo. Salies e Shepherd (2018) apresentam um
quadro que define as habilidades praticas descrevendo a habilidade sociocognitiva

correspondente a cada uma como se demonstra a seguir:

QUADRO 5: Habilidades praticas e sociocognitivas demandadas pelos letramentos

Habilidades praticas Habilidades sociocognitivas
Saber avaliar criticamente essa informacdo e aproveita-
Saber como procurar | la para usos especificos

informagdo

Criar trajetérias de leitura coerentes através dos textos
interligados da internet

Saber navegar através de

mundos virtuais

Explorar esses mundos; interagir nesses ambientes
entendendo suas potencialidades

Saber tirar e editar fotos e videos
digitais

Saber usa-los de forma critica

Saber criar textos multimodais

Combinar critica ¢ coesamente palavras, graficos, videcos
e audio

Criar perfis, paginas ¢ contas
online, sabendo como proteger
dados pessoais

Manter informagdo de modo a gerenciar redes de
relacionamento

Saber usar as plataformas como

Diferenciar eventos interativos online de forma a filtrar
brincadeiras. bullyving e violéncia verbal

ferramentas de interacdo

FONTE: Salies e Shepherd, 2018, p. 32.

As autoras apontam que “tal como em outros tipos de letramento, os letramentos digitais

incluem saber com quem se fala, por que se fala, que efeitos nossa fala gera nos interlocutores
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¢ que identidades sdo projetadas, como acontece em outros contextos” (Salies; Shepherd,

2018, p. 39). J& para Cani (2020, p. 408):

[...] o letramento digital corresponde a aquisicdo de habilidades, competéncias e
atitudes voltadas ao uso das tecnologias digitais para localizar, selecionar, organizar,
explorar, utilizar, produzir e compartilhar informacdes de forma critica, ética,
criativa, independente, reflexiva e segura para lazer, trabalho, socializacdo e
aprendizagem, nas esferas educacionais, sociais, politicas, culturais ou econdmicas,
em diferentes formatos, géneros e midias, visando a inser¢do do cidaddo no mundo
contemporaneo por meio da educagéo.

Notamos que Cani (2020) amplia o conceito de letramento digital afirmando que sdo
necessarias habilidades, competéncias e atitudes voltadas ao uso das tecnologias digitais, além
disso, a autora ainda indica diversos contextos nos quais tais caracteristicas precisam

perpassar. Com isso, concordamos que:

[...] o professor em formagéo precisa experienciar ainda em seu processo formativo
préaticas e acles condizentes com as teorias contemporaneas de ensinagem de linguas
e com as demandas e exigéncias de seu perfil profissional. Uma delas, sem davida, é
a clareza de que o letramento digital é imprescindivel ndo sé no ambito da sala de
aula, no e para o ensino de linguas, mas, antes de tudo, na sociedade (Redel;
Martiny, 2022, p. 127).

Cani (2020) propde uma proposta para o letramento digital dos professores composto
por trés etapas: exploracédo, quando o professor tem acesso a experiéncias, sites e situacoes;
instrucdo, quando o professor participa de cursos de formacdo, realiza leituras sobre a
tematica e assiste a tutoriais e; integracdo, quando ele compartilha suas experiéncias com
colegas, participa de comunidades e publica sua pratica em diferentes suportes. A imagem na
préxima pagina ilustra essas etapas.

Percebemos que a adesdo a tecnologia é algo mais complexo do que seu simples uso
instrumental, envolve aspectos sociais, politicos, reflexivos e criticos. E, se voltarmos as
competéncias esperadas do professor, vemos, novamente, a necessidade de politicas publicas
que permitam a criacao de espacos que fomentem as discussdes aqui tratadas.
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FIGURA 2: Proposta para o letramento digital dos professores

para o letramento digital

de professores =

‘ EXPLORAGAO

* Contato com experiéncias digitais de outros professores.
* Identificacdo de situagdes vivenciadas de forma
pessoal pelos alunos para possibilidades pedagogicas.
* Experimentagdo de sites, portais e recursos
tecnologicos que permitam um trabatho educacional.

N

N

‘ INTEGRAGAO
* Compartilhamento de experiéncias pedagogicas com
as TDIC em sala de aula com outros colegas.

* Participacao em comunidades de praticas.
* Publicagdo de praticas pedagdgicas bem-sucedidas
em blogs. sites. redes sociais ou em material digital.

FONTE: Cani, 2020, p. 423.

Por fim, reforcamos que o letramento digital aqui foi apresentado de forma inicial e
necessita de uma discussdo mais aprofundada em contextos de projetos de extensdo e ensino
de linguas estrangeiras, bem como, mais exemplos de trabalhos com as etapas que Cani
(2020) traz, a fim de munir os professores da educacdo béasica e do ensino superior de
estratégias, ideias e experiéncias pds-pandemia. Em continuidade, passamos as discussdes

sobre o conceito de experiéncia.

1.3 Experiéncia

Pautamos nossa discussao sobre experiéncia a partir das ideias de John Dewey (1859 -
1952), autor que, segundo Cunha (2013), é o mais citado quando o assunto é experiéncia e
reconhecido como “o filésofo da experiéncia” (idem, p. 253). Entre os diversos livros escritos
por Dewey demos énfase a Experiéncia e educacgdo (1979a) por ser uma obra que apresenta
de forma mais consistente sua compreensdo sobre tal conceito, no entanto, valemo-nos de
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outras duas obras que também apresentam contribuicdes importantes sobre o tema, séo elas:
Democracia e educagéo (1979b) e Reconstruindo a filosofia (2011)2.

Em Experiéncia e educacao, Dewey questiona os dualismos, oposi¢des extremadas e/ou
polos opostos nos quais o homem formula suas crencas. Segundo o autor, ha uma
predominancia do “um ou outro” e do “isto ou aquilo” deixando de se reconhecer
possibilidades intermediarias; e, na educacéo, tal regra ndo é diferente, como por exemplo, 0
que se entende por escola tradicional e escola progressiva.

Para Bieluczyk (2016, p. 36), “contrapondo o modelo filosofico e historico dualista,
Dewey ousa na elaboracdo de um projeto que delineia uma ressignificacdo conceitual,
apresentando a experiéncia numa dinamica relacional e como possibilidade da construgédo de
novas situacdes ¢ novos individuos sociais”.

Dewey (1979a) descreve as principais caracteristicas de cada modelo educacional,
conforme se pode observar no quadro a seguir de Cunha (2013) e destaca sua divergéncia com
essa oposi¢ao afirmando que “ha sempre o perigo em um novo movimento de que, ao rejeitar
os fins e métodos da situacdo que visa suplantar, desenvolva seus principios negativamente e
nao de maneira positiva e construtiva” (p.7).

Em outras palavras, ao negar o modelo anterior de forma extremada, perde-se a
trajetoria de tal modelo e, nas palavras do autor, “ndo ¢ abandonando o velho que resolvemos
qualquer problema” (Dewey, 1979a, p. 13). Essa critica aos dualismos torna-se importante,
pois a prépria obra do autor sofrera essas oposicdes. Ademais, na identificacdo de
dificuldades no processo educacional da segunda metade do século XX volta-se para modelos

anteriores como a solugdo dos problemas?2,

12 Mencionaremos em todo texto os anos das edi¢des a quais tivemos acesso, no entanto, segundo Cunha (2013,
p. 253 - 254) “vale observar que Experiéncia e educacgao foi publicado em 1938, quando Dewey ja havia escrito
grande parte de sua obra filosofica e educacional, como se pode ver pela seguinte amostragem de seus titulos:
Como pensamos (1910, reformulado em 1933); Democracia e educagdo (1916); reconstrucdo em filosofia
(1920 [...]".

13 N3o pretendemos generalizar tal situacdo, mas inclusive atualmente essa tendéncia se apresenta na educacéo
quando se discute uma problemética e cogita-se voltar a modelos educacionais anteriores como forma de
seguranca do que se pode esperar. Tomemos como exemplo a discussdo apresentada no topico 1.1. sobre o
retorno & formacdo a partir da racionalidade técnica baseada em competéncias. Neste trabalho, ao discutir a
lingua estrangeira, veremos que modelos mais criticos que partam das ideias de educacdo ativa e de um pos-
método sdo questionadas em valorizagdo de um modelo tradicional / gramatical.
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ESCOLA TRADICIONAL

ESCOLA PROGRESSIVA

Informagdes, habilidades e regras morais originadas
no passado

InformagOes,  habilidades e  regras  morais
correspondentes as necessidades vitais atuais dos
alunos

Transmissdo desses conteldos e preparagdo para 0
futuro

Valorizacéo das oportunidades do presente

Aluno como receptor de conteldos de matérias;
aprendizagem como aquisicdo por meio de
professores, que sdo  comunicadores  de
conhecimentos

Aluno como ser ativo; aprendizagem pela experiéncia

Disciplina externa; imposi¢cdo de cima para baixo,
sustentada na autoridade do professor

Atividade livre (interna); expressdo e cultivo da
individualidade

Contelidos estaticos e acabados, préprios de uma
realidade que néo se transforma

Contelidos oriundos de um mundo em permanente
mudanca

Predominio do adulto; permanéncia do velho

Predominio da crianga; emergéncia do novo

FONTE: Cunha, p. 255 - 256, 2013

No quadro, notamos os posicionamentos opostos de cada modelo, enquanto a escola
tradicional valoriza o passado, a transmissdo de conhecimentos, reconhece o aluno como
receptor de tais conteidos, entende a aprendizagem como aquisi¢cdo por meio dos professores
numa imposicdo de cima para baixo, a escola nova visa as necessidades atuais dos estudantes,
valoriza o presente, compreende o aluno como um ser ativo que aprende por meio da
experiéncia e entende o mundo em permanente mudanca. Em suma, para Branco (2010), o
erro da concepcdo tradicional reside no fato de ela focar no futuro e ignorar o momento
presente.

Questionados os dualismos e apresentadas as caracteristicas de cada modelo, Dewey
enfatiza que na nova educagdo deve “haver relagdo intima e necessaria entre 0S processos de
nossa experiéncia real e a educacdo” (1979a, p. 08). Cunha (2013) também destaca essa
caracteristica ao mencionar que o referencial tedrico do autor “¢ sempre a pratica, em
oposicéo a abstracdo, a teorizacdo, a idealizagdo, uma vez que afirmacdes tedricas constituem
um problema, ndo uma solucao” (p. 259). Cunha (2013) apresenta uma definicdo que resume

as ideias de Dewey, para ele:

Uma experiéncia é algo que vivenciamos no interior de um processo reflexivo que
nos mobiliza para solucionar alguma situagdo problematica, indeterminada, no
intuito de torna-la clara, definida, determinada; a solu¢do a que chegamos, no
entanto, nunca é final, definitiva. Por isso, o que confere valor a uma experiéncia € a
sua capacidade de nos tornar mais bem equipados para experiéncias futuras. Para
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gue seja assim, nenhuma verdadeira experiéncia acontece sem que estejamos, de
fato, afetivamente envolvidos por um problema (p. 264).

Percebemos a experiéncia como a intengdo de se resolver alguma situacdo problematica
e/ou indeterminada, aquela que desperta o olhar para determinada situacdo, porém nao
significa evidenciar que todas as experiéncias sdo genuinas e igualmente educativas, pois
algumas experiéncias sdo compreendidas como deseducativas. Nas palavras de Dewey
(1979a):

E deseducativa toda experiéncia que produza o efeito de parar ou destorcer o
crescimento para novas experiéncias posteriores. Uma experiéncia pode ser tal que
produza dureza, insensibilidade, incapacidade de responder aos apelos da vida,
restringindo, portanto, a possibilidade de futuras experiéncias mais ricas. (p. 14).

Dessa forma, toda acdo que ndo contribua com o crescimento do sujeito e que de
alguma forma o restrinja é entendida por Dewey como deseducativa. Indo além, o autor
menciona que experiéncias que contribuam para atividades automaticas, gerem rotinas,
possibilitem acbes descuidadas, preguicosas, desconexas e desligadas de outras experiéncias
sdo deseducativas. Encaixam-se nesse grupo também as experiéncias que sejam agradaveis
e/ou excitantes momentaneamente e que nao colaborem com experiéncias futuras ou que
impecam a pessoa de tirar o maior proveito possivel da situacdo vivida.

Essas ideias sdo retomadas nas experiéncias relatadas pelos professores em formacao
participantes dos CLDPs e servem de esteio para a discussdo sobre a ado¢do ou nao de um
livro didatico no projeto, pois este foi um dos tépicos levantados nas entrevistas. Além disso,
retomando a ideia expressa no tépico 1.1. de que os professores universitarios servem de
espelho para os licenciandos, podemos questionar: quais experiéncias estdo sendo criadas nas
aulas do curso de Letras? Aclaramos também que ao analisar as experiéncias tidas como
negativas junto ao projeto ndo as consideramos deseducativas, no sentido de barrar novas
experiéncias, mas sim ndo educativas, no sentido de que ndo foram educativas, porém
permitiram uma reflexdo sobre a mesma.

Em nossa visdo, torna-se importante aclarar que tais experiéncias universitarias podem
ser (re)aplicadas nas aulas dos futuros professores e contribuirdo, ou ndo, com um ciclo de
experiéncias, ainda que agradaveis, mas deseducativas no sentido de ndo permitir e/ou limitar
o crescimento de novas experiéncias. Ademais, segundo Cunha (2018, p. 24), “Dewey nos
motiva a nos revoltarmos contra as formas de educacdo que deixam de lado a imaginagéo, 0s
desejos e as emoc0es, e transformam a relacdo educativa em algo estavel, quantificavel,

frio...”.
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Vale destacar também que, para Dewey (19794, p. 15), “a educagdo tradicional oferece
uma pletora de experiéncias dos tipos que indicamos” como deseducativas, ou seja, “os jovens
na escola tradicional tém e passam por experiéncias e [...] o problema ndo é a falta de
experiéncias, mas o carater dessas experiéncias - habitualmente mas e defeituosas,
defeituosassobretudo do ponto de vista de sua conexdo com futuras experiéncias” (idem, p.
16).

Seguindo sua argumentagdo sobre as experiéncias, para Dewey “tudo depende da
qualidade da experiéncia por que se passa” (idem, p. 16, grifos no original) e apresenta dois
aspectos das experiéncias: o primeiro € o imediato, a experiéncia pode ser agradavel ou
desagradavel e o segundo é o mediato, a influéncia que determinada experiéncia tem sobre
experiéncias posteriores.

Este segundo aspecto contribuird com o principio de continuidade da experiéncia ou o
continuum experiencial. Para o autor, "toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa e
a modificacdo afeta, quer o queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias subsequentes,
pois ¢ outra, de algum modo, a pessoa que vai passar por essas novas experiéncias” (Dewey,
1979a, p. 26). Assim, segundo o principio da continuidade toda experiéncia (re)toma algo das

experiéncias passadas e modifica algo para e nas experiéncias futuras, bem como:

A experiéncia ndo se processa apenas dentro da pessoa. Passa-se ai por certo, pois
influi na formacdo de atitudes, de desejos e de propésitos. Mas esta ndo é toda a
histéria. Toda genuina experiéncia tem um lado ativo, que muda de algum modo as
condicGes objetivas em que as experiéncias passam (Dewey, 19793, p. 31).

Tais condicBes objetivas significam que a experiéncia ndo ocorre no vacuo e faz-se
necessario um contexto com o qual haja uma interacdo entre sujeito e acdo, por isso, ao pensar
no educador, Dewey (1979a, p. 32) enfatiza que este “acima de tudo, deve saber como utilizar
as condicdes fisicas e sociais do ambiente para delas extrair tudo que possa contribuir para um
corpo de experiéncias saudaveis e validas”.

Por conseguinte, a interacdo torna-se o segundo principio da experiéncia conforme o
escritor norte-americano, pois “atribui direitos iguais a ambos os fatores da experiéncia:
condi¢cdes objetivas e condicOes internas” (idem, p. 34). Este principio demonstra a
necessidade de adaptacdo dos materiais as necessidades e capacidades dos individuos, bem
como, o0 oposto, o fato do individuo se adaptar as matérias sdo caracteristicas importantes para
que a experiéncia se torne educativa.

Destacamos que Dewey (1979a) compreende os dois principios, continuidade e

interacdo, como inseparaveis. Branco (2010), em sua anélise sobre o tema, menciona que o0
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principio de continuidade refere-se a complexidade temporal da experiéncia, enquanto o
principio de interacdo traduz o aspecto espacial da mesma. Ja Cunha (2018), numa atualizacéo
dos mesmos, destaca que a educagdo consiste na transmisséo por meio da comunicagdo num
processo de interacdo sendo “necessario conhecer a experi€éncia das pessoas a quem se
pretende educar” (p. 22), ou seja, conhecer 0S aspectos temporais e espaciais.

Podemos revisitar algumas ideias ja expressas anteriormente sobre a necessidade de
aproximacdo da escola a universidade, e vice-versa, bem como, dos professores conhecerem a
realidade dos alunos a fim de partir do contexto destes. Podemos entdo, confirmar que tais
acOes contribuem com a criacdo de experiéncias educativas conectando-se com experiéncias
anteriores que os alunos possuem e permitindo que estes avancem em novas experiéncias.

Em Democracia e educacdo (1979b), Dewey vai discutir a natureza da experiéncia e a
reflexdo na experiéncia, o primeiro possui como caracteristica principal o elemento ativo e
passivo da experiéncia. Segundo o autor, “quando experimentamos alguma coisa, agimos
sobre ela, fazemos alguma coisa com ela; em seguida sofremos ou sentimos as
consequéncias” (idem, p. 152). Assim, “aprender da experiéncia ¢ fazer uma associagao
retrospectiva e prospectiva entre aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em consequéncia
essas coisas nos fazem gozar ou sofrer” (idem, p. 153).

As afirmagdes do autor vao se desdobrar em duas conclusdes para a educagao: “1) A
experiéncia é, primeiramente, uma acdo ativo-passiva; nao €, primeiramente, cognitiva. Mas
2) a medida do valor de uma experiéncia reside na percepcao das relagdes ou continuidades a
que nos conduz” (Dewey, 1979b, p. 153). Sobre a primeira, Dewey critica a educacdo
tradicional por ndo conceber o papel ativo do estudante em seu processo de aprendizagem, e
por ela entender a atividade corporal como uma parte a ser excluida de tal processo, sendo que
para ele é indispensavel usar algumas atividades corporais.

O organismo ndo fica parado, tal como Micawber, sempre & espera de algo fortuito;
ndo permanece passivo e inerte, aguardando que alguma coisa 0 impressione desde o
exterior; pelo contrario, age sobre o meio ambiente, de acordo com a propria
estrutura, simples ou complexa. Em consequéncia, as mudancas produzidas no meio
ambiente reagem sobre o organismo e sobre suas atividades, de sorte que o ser
vivente experimenta, e sofre as consequéncias de seu proprio comportamento. Esta
conexdo intima entre agir, sofrer ou submeter-se a formas constitui aquilo que
denominamos experiéncia. (Dewey, 2011, p. 90 - 91).

Percebemos que a disciplina extrema imposta pela educacéo tradicional nega o carater
ativo do sujeito fazendo com que em muitos casos as experiéncias ai geradas sejam de carater
deseducativas, como mencionamos anteriormente. Ja alertamos também que o autor é

contrario a extremos como a falta de disciplina, tomando o exemplo da citacdo, 0 que
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demonstra mais uma vez o papel do professor como responsavel pela criagdo de situacdes que
permitam ao aluno agir, experimentar e sofrer as consequéncias de sua acdo a fim de se
conectar com experiéncias anteriores e possibilitar novas que contribuam com seu

crescimento. Corroborando com o assunto, Bieluczyk (2016, p. 36 - 37) afirma que:

Assim, o ponto crucial da educagdo €é projetar processos formativos com
competéncias de produzir interacfes alicercadas no principio da continuidade, ou
seja, de criar ambientes democraticos permeados pelo pensamento reflexivo, capazes
de proporcionar o crescimento do individuo nas suas dimensdes pessoal e social.

Branco (2010), ao observar o estudante em sala de aula, reforca que o professor ndo
pode considera-lo passivo e desinteressado e que a aprendizagem deve partir de problemas
que atraiam seu interesse e despertem sua motivacdo e memoria. A autora ainda declara que
“o ponto de focagem da atuacgdo do professor ndo ¢ a matéria de estudo em si mesma e por si
mesma, mas o encontrar de ligacOes entre ela e a experiéncia atual do estudante que
possibilite um alargamento efetivo dessa experiéncia” (Branco, 2010, p. 606).

A segunda conclusao afirma o que ja apresentamos sobre o principio da continuidade e
nos leva ao segundo ponto de discusséo do livro, a reflex&o na experiéncia, pois ele entende
como reflexdo “o discernimento da relagdo entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede em
consequéncia” (idem, p. 158). Concordamos novamente com Bielucyk (2016, p. 37), ao
mencionar que “dessa maneira, a qualidade da experiéncia, com poder de significacdo, diz
respeito a capacidade de pensar a propria experiéncia dentro de um universo organico,
racional e experimental, interligando passado, presente e futuro™.

Nesta etapa, se faz presente e necessario o elemento intelectual que contribui com o
pensar do individuo e permite observar algo que se encontra em mudanca, ou seja, permite

identificar uma situacdo que do modo em que estd, é incompleta ou ndo realizada. Assim:

Dizer que a reflexdo se manifesta em situacdes incompletas que ainda evoluem, é
dizer que a mesma reflexdo ocorre quando as coisas sdo incertas, duvidosas ou
problematicas. Sé é perfeitamente seguro o que esta acabado e completo. Onde ha
reflexdo, ha incerteza. [...] Uma vez que o ato de pensar surge em situacdo em que
existe divida, esse ato € um meio de investigar, de inquirir, de perquirir, de observar
as coisas (Dewey, 1979b, p. 162).

Ainda sobre este tdpico, Dewey (1979b) apresenta alguns aspectos gerais de uma

experiéncia reflexiva, sdo eles:

1) perplexidade, confusdo e duvida, devidas ao fato de que a pessoa esta envolvida
em uma situacdo incompleta cujo carater ndao ficou plenamente determinado ainda;
2) uma previsdo conjetural - uma tentativa de interpretacdo dos elementos dados,
atribuindo-lhes uma tendéncia para produzir certas consequéncias; 3) um cuidadoso
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exame (observacdo, inspecdo, exploracdo, analise) de todas as consideracBes
possiveis que definam e esclarecam o problema a resolver; 4) a consequente
elaboracdo de uma tentativa de hipétese para torna-lo mais preciso e mais coerente,
harmonizando-se com uma série maior de circunstancias; 5) tomar como base a
hip6tese concebida, para o plano de acdo aplicavel ao existente estado de coisas;
fazer alguma coisa para produzir o resultado previsto e por esse modo pdr em prova
a hipdtese (Dewey, 1979b, pg. 165).

Por fim, esses aspectos contribuem para a formacdo de habitos reflexivos, os quais
requerem trés passos essenciais: 1) estabelecer condicbes que despertem e guiem a
curiosidade; 2) encontrar ligagdes nas situacOes experienciadas que favorecam a sua aplicacao
em situacOes posteriores; 3) formular problemas e propdsitos que levem o estudante a
considerar novas questdes e novas perspectivas (Dewey, 1979b, p. 607). O quadro a seguir

resume as caracteristicas da experiéncia para Dewey, segundo Carlesso (2008):

QUADRO 7: Caracteristicas da experiéncia segundo Dewey

Pensamento Instrumentaliza o individuo a agir de forma coerente e bem pensada, ou seja, ha um

reflexivo esforgo consciente e voluntario que encaminha o individuo a pensar, formular
hip6teses, encontrar solucBes e agrega-las ao jad conhecido, construindo um novo
conhecimento e ampliando a experiéncia.

Pensar bem O que se deve ter, ao invés de conhecimentos prontos e acabados, € um processo, um
desafio em andamento, pistas de possiveis construgdes, as quais podem ser feitas de
acordo com as condicBes intelectivas dos alunos, de acordo com as construgdes que
este ja fez. Ou seja, possibilitar o acontecimento da experiéncia, de forma légica,
organizada, encadeada com o pensar reflexivamente.

Continuidade E preciso pensar a continuidade das experiéncias construidas, pois, sem um
encadeamento de ideias, sem uma sequéncia minimamente organizada dos
acontecimentos que compdem a acdo, agir-se-ia como “‘se escrevéssemos na agua”.
Portanto, os acontecimentos precisam envolver consequéncias e possibilidades de
outras agdes.

Interacéo Permite as trocas que alimentam as situages de vida dos individuos, compostas por
condigBes objetivas e condicdes internas. Assim, toda a experiéncia humana é social,
envolve contato, comunicagdo e sdo influenciadas pelo entorno.

Caréter ativo- A experiéncia, para ser denominada como tal, deve concentrar dois polos: o da

passivo atividade, pois resulta da acdo do agente, e o da passividade, pois este ndo tem
dominio sobre a reagdo do outro, resta Ihe esperar e aceitar a reacdo do outro. Constroi-
se assim uma interacdo equilibrada entre a agdo e reagdo perante o “novo” € uma
reconstrucdo deste novo frente ao “velho”.

FONTE: Adaptado de Carlesso, 2008.

Por fim, o quadro resume as principais ideias de Dewey e serve de base para a analise
das experiéncias descritas pelos professores-tutores do CLDP e para as reflexdes sobre a

pratica oriunda de tal contexto.
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1.4 Professor reflexivo

No primeiro tdpico, abordamos a formacdo inicial de professores e seu carater
profissional, em seguida, apresentamos ideias sobre as tecnologias digitais da informagéo e
comunicacgdo e trouxemos o conceito de experiéncia a partir das ideias de John Dewey. Em
continuidade, caracterizamos o professor como um profissional reflexivo, segundo as
concepcOes de Donald Schon.

A escolha por esse autor baseia-se tanto na influéncia que Dewey exerceu sobre ele
quanto por ser um dos autores que teve maior peso na difusdo do conceito de reflexdo.
Destacam-se trés trabalhos de Schon, sendo eles os livros The reflective practitioner'* (1983),
Educating the reflective practitioner®® (1987) e um capitulo da coletdnea “Os professores e a
sua formacdo”, organizada por Antonio Novoa, intitulado Formar professores como
profissionais reflexivos (1997).

O capitulo de Schon (1997) trazido por Névoa em sua coletanea é responsavel por
apresentar, em contexto nacional, as ideias de Schon sobre o processo de reflexdo na
docéncia, caracterizando-se por ser um trabalho precursor na lingua portuguesa num momento
em que as obras do autor ndo estavam traduzidas a tal idioma. A chegada deste trabalho
coincide com discussdes sobre o construtivismo no ensino e com abordagens mais voltadas
para mudanca de papel do professor como detentor do conhecimento, como por exemplo, as
ideias de Paulo Freire em ambito nacional e a abordagem comunicativa no ensino das linguas
estrangeiras.

Semelhante a Dewey, Donald Schén (1998) comeca seu trabalho questionando a
racionalidade técnica da formacao de profissionais e a separacdo hierarquica entre a pesquisa
e a préatica. Para ele, o problema de tal modelo consistia no fato de que “[...] as profissdes
proporcionam seus problemas praticos a universidade, e a universidade, vista como a Unica
fonte de pesquisa, devolve as profissdes 0 novo conhecimento cientifico, para as quais, aplica-
lo e colocé-lo em prova sera sua ocupagao” (Schon, 1998, p. 44).

Essa semente positivista € criticada pelo autor, principalmente, por compreender que a
importancia da pratica esta vinculada a aspectos de complexidade, incertezas, instabilidade,
carater Unico e conflito de valores que, muitas vezes, ndo se encaixam nos valores da

racionalidade técnica. Em outras palavras, para Schon (1998, p. 47) “desde a perspectiva da

1% paraa construgdo do trabalho, lemos a versdo em espanhol intitulada EI professional reflexivo — como piensan
los profesionales cuando actuan e traduzida por José Bayo pela editora Paidds em 1998.

15 Sobre este segundo livro do autor, tivemos contato com a versdo traduzida ao portugués por Roberto Cataldo
Costa, pela editora Artmed em 2000 e intitulada Educando o profissional reflexivo — um novo design para o
ensino e a aprendizagem.



63

racionalidade técnica, a pratica profissional € um processo de resolucdo de um problema”
(grifos no original).

Schoén (1998) cria duas metéaforas para explicar tal processo, a do solo firme na
superficie e a do terreno pantanoso na parte baixa. Para ele, no solo firme, os profissionais
podem fazer um uso efetivo das pesquisas, dentro da racionalidade técnica, testar hipoteses e
controlar as influéncias sofridas pelo objeto, porém tais investigagdes carecem de importancia
para a sociedade. J& no terreno pantanoso, encontram-se 0s problemas de maior interesse
humano e que fogem aos modelos técnicos de pesquisa exigindo do profissional abertura ao
desconhecido.

Para o autor, cabe ao profissional decidir se ficara no solo firme onde pode praticar de
forma rigorosa sua investigacdo ou descerd ao pantano para abordar temas mais importantes e
problemas desafiantes. Aos que descem aos terrenos baixos e pantanosos o autor argumenta
que “deliberadamente eles se implicam em confusos problemas, mas de uma importancia
crucial e, quando lhes é pedido que descrevam seus métodos de pesquisa, falam de
experiéncia, ensaio, erro, intui¢ao ¢ de sair adiante sem saber como” (Schon, 1998, p. 50).

Schén, ao invés de prolongar a discussao sobre o carater incompleto da racionalidade
técnica e sua pequena contribui¢do perante os problemas observados na pratica, debruca-se
sobre o que ird chamar de epistemologia da pratica. Pimenta (2006, p. 19) define o contexto
de criagéo dessa epistemologia dizendo que:

[...] valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme Dewey, e 0
conhecimento tacito, conforme Luria e Polanyi, Schon propde uma formacéao
profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizacdo da
pratica profissional como momento de constru¢do de conhecimento, através da
reflexdo, analise e problematizacdo desta, e o reconhecimento do conhecimento
tacito, presente nas solugdes que os profissionais encontram em ato (grifos no
original).

Schon (1998) descreve inicialmente trés categorias sobre a epistemologia da prética,
sendo elas: conhecer na acéo, reflexdo na agdo e reflexdo desde a pratica. Posteriormente, em
seu segundo trabalho, o autor mencionara também a reflexdo sobre a reflexdo na pratica. Vale
destacar que tais categorias surgem de suas observagoes tanto “das pessoas comuns como de
profissionais que frequentemente refletem sobre o que fazem, algumas vezes inclusive
enquanto o estdo fazendo [e que] estimulados pela surpresa, voltam o pensamento & acao e a
cumplicidade que esta implicita na agdo” (Schon, 1998, p. 56, acréscimos nossos).

Entendemos por conhecer na acdo os saberes que sdo inerentes a acdo e possuem as

seguintes propriedades: a) sabemos como executar espontaneamente e ndo temos que pensar
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sobre ele previamente ou durante sua execucdo; b) frequentemente ndo somos conscientes de
haver aprendido a fazer estas coisas, simplesmente as fazemos; ¢) em alguns casos, fomos
conscientes uma vez das compreensfes que mais tarde foram internalizadas em nossa
sensacdo da acdo mesma. N&o obstante, em ambos 0s casos, normalmente somos incapazes de
descrever o saber que nossa acéo revela. Em seu segundo trabalho, Schon (2000, p. 31) define

0 conhecer na agdo como:

[...] tipos de conhecimento que revelamos em nossas acdes inteligentes —
performances fisicas, publicamente observaveis, como andar de bicicleta, ou
operagdes provadas, como a analise instantanea de uma folha de balanco. Nos dois
casos, 0 ato de conhecer estd na acdo. NOs o revelamos pela nossa execugdo
capacitada e espontdnea da performance, e é uma caracteristica nossa sermos
incapazes de torné-la verbalmente explicita (grifos no original).

Corroborando com a definicdo do autor, Pimenta (2006, p. 20) menciona que “o
conhecimento na acdo € o conhecimento tacito, interiorizado, que estd na acdo e que,
portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia, configurando um
habito” (grifos no original).

Por reflexdo na acéo, entendemos o pensar sobre o que estamos fazendo enquanto o
fazemos e no processo agimos sobre nosso modo de fazer. Essa reflexdo permite ir além do
conhecimento na acdo e permite que os profissionais criem novas solu¢des e/ou caminhos.

Para Schon:

“muita reflexdo na acao se apoia sobre a experiéncia da surpresa. Quando a atuacdo
intuitiva, espontanea, se somete nada mais que aos resultados que se esperam dela,
entdo ndo tendemos a pensar na mesma. Mas, quando a agdo intuitiva nos apresenta
surpresas, agradaveis ou prometedoras, ou ndo desejadas, podemos responder com a
reflexdo na agdo” (1998, p. 61).

Podemos refletir sobre a a¢do, pensando retrospectivamente sobre o que fizemos de
modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-agéo pode ter contribuido para um
resultado inesperado. Podemos proceder dessa forma ap6s o fato, em um ambiente
de tranquilidade, ou podemos fazer uma pausa no meio da acdo para fazer o que
Hannah Arendt (1971) chama de “parar e pensar”. Em ambos os casos, nossa
reflexdo ndo tem qualquer conexdo com a acgao presente. Como alternativa, podemos
refletir no meio da acdo, sem interrompé-la. Em um presente-da-a¢édo, um periodo
de tempo variavel com o contexto, durante o qual ainda se pode interferir na situacao
em desenvolvimento, nosso pensar serve para dar nova forma ao que estamos
fazendo, enquanto ainda o fazemos. Eu diria, em casos como este, que refletimos-
na-acdo (2000, p. 32, grifos no original).

Percebemos que, para que ocorra a reflexdo na acdo, o profissional deve estar atento aos
resultados de sua acdo, surpreender-se e parar para pensar no momento da acdo sobre o que

esta acontecendo a fim de refletir outras formas de intervencéo na agdo. Schon (1997, p. 82)
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reforca suas ideias afirmando que o0 ensino pautado na reflexdo na ac¢éo “exige do professor
uma capacidade de individualizar, isto €, de prestar atencdo a um aluno, mesmo numa turma

de trinta, tendo a nog@o do seu grau de compreensao e das suas dificuldades”. Portanto:

O processo de reflexdo-na-acdo, tal como Tolstoi o descreve, e tal como o dar razao
ao aluno, ilustra, pode ser desenvolvido numa série de “momentos” subtilmente
combinados numa habilidade pratica de ensino. Existe, primeiramente, um momento
de surpresa: um professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno
faz. Num segundo momento, reflete sobre esse facto, ou seja, pensa sobre aquilo que
0 aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura compreender a razdo por que foi
surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula o problema suscitado pela
situacdo; talvez o aluno nédo seja de aprendizagem lenta, mas, pelo contrério, seja
eximio no cumprimento das instrugcdes. Num quarto momento, efectua uma
experiéncia para testar a sua nova hip6tese; por exemplo, coloca uma nova questdo
ou estabelece uma nova tarefa para testar a hipétese que formulou sobre o0 modo de
pensar do aluno. Este processo de reflexdo-na-acco ndo exige palavras (Schon,
1997, p.83).

Pela descricdo do autor, percebemos que o processo de reflexdo na acdo passa por
quatro momentos principais, iniciando a partir da observacéo de uma acgéo e finalizando numa
nova agdo que pode confirmar a hipétese formulada ou negé-la fazendo com que novas
hipbteses sejam pensadas.

Ja reflexdo desde a pratica faz alusdo a uma pratica repetitiva mediante a qual se
prepara para a execucdo. No que tange a pratica profissional, entende-se que ela inclua esse
elemento de repeticdo, ou seja, quando experimentamos muitas variagdes de um pequeno
numero de tipos de casos. Para descrever essa categoria, Schon (1998) retoma uma ideia de
Dewey, ao mencionar que “a medida que uma pratica se faz mais repetitiva e rotineira, € o
saber desde a prética se faz cada vez mais técito e espontaneo, o profissional pode perder
importantes oportunidades de pensar no que esta fazendo” (p. 66).

O autor espera que se supere a acdo rotineira e que através da reflexdo os profissionais
possam fazer emergir e criticar as compreensfes tacitas que desenvolveram em torno das
experiéncias repetitivas de uma pratica especializada e possam dar um novo sentido as
situagdes de incerteza ou unicas que venham a experimentar (Schén, 1998).

Por ultimo, a reflex@o sobre a reflexdo na acéo refere-se a um olhar retrospectivo para
a acdo, no qual, “apos a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no
significado que lhe deu e na eventual adogdo de outros sentidos” (Schon, 1997, p. 83).
Diferentemente da reflexdo na acdo, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo exige o uso de

palavras.
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A préatica de refletir sobre a reflexdo na acdo permite ao professor construir um
repertério de experiéncias que sdo mobilizadas em situacBes similares (repeticdo),
configurando um conhecimento pratico (Pimenta, 2005). Este, porém, ndo da conta de novas
situacBes que superem as situagdes conhecidas, “exigindo de uma busca, uma analise, uma
contextualizacdo, possiveis explicagdes, uma compreensdo de suas origens, uma
problematizacdo, um dialogo, com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias sobre o
problema, uma investigaciao, enfim” (Pimenta, 2005, p. 20). Dessa forma, o processo de
valorizacdo da pesquisa sobre a pratica trouxe as bases para o que se denominou de professor
pesquisador.

Para ilustrar suas ideias, Schon apresenta diferentes exemplos, de um banqueiro, um
oftalmologista, um escritor e um professor. Apresentamos a seguir este Ultimo devido aos

objetivos deste trabalho.

Um professor habilidoso v& a dificuldade de um estudante na aprendizagem da
leitura, ndo como um defeito da crianga, mas como um defeito de sua prdpria
instrugdo. Assim, deve encontrar um modo de explicar o que estd criando as
dificuldades para o aluno. Deve iniciar uma investigacdo experimental, nesse
momento e ali, na sala. E, dado que as dificuldades da crianga possam ser Unicas, 0
professor ndo pode dar por certo que seu repertorio de explicagdes sera suficiente,
embora esteja “na ponta da lingua”. Deve estar preparado para inventar novos
métodos, e deve “se esforgar para desenvolver em si mesmo a habilidade para
descobri-los” (Schén, 1998, p. 70).

Percebemos que, pelo exemplo dado, o que se espera do professor é que ele consiga
investigar a sua pratica, conforme nos apresenta Novoa (2017) no topico 1.1, esteja aberto a
questionar 0s seus préprios saberes e teorizar a partir de seu contexto local. Esse processo
inicia-se quando o profissional se permite ficar confuso, experimentar a surpresa ou a
perplexidade. Em sequéncia reflete sobre o fenbmeno que se apresenta a sua frente e sobre
suas compreensdes iniciais, para posteriormente, realizar um experimento que serve para
gerar uma nova compreensao e/ou uma mudanca na situacao.

Na visdo de Schon (1998, p. 72), o profissional “ndo é dependente das categorias da
teoria e das técnicas estabelecidas, mas constroi uma nova teoria de um caso Unico”.
Destacamos também que o autor chama a atencdo para o fato de o profissional ndo agir como
se ndo tivesse experiéncias anteriores importantes, mas como um observador atento das
peculiaridades da situacdo que tem nas méaos.

Essa autonomia por parte do profissional rompe a hierarquia apresentada na
racionalidade técnica permitindo que ele observe e atue em sua pratica a fim de gerar

mudancas e/ou novos significados as a¢fes. H& ainda a possibilidade de uma réplica da acao,
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pois o profissional escuta e analisa o resultado e ao apreciar o que esta ouvindo e analisando
reestrutura a situagdo uma vez mais.

Schon (1998) vai identificar todo esse processo como em espiral através das etapas de
apreciacdo, acdo e reapreciacdo. A seguir, apresentamos alguns possiveis passos de um

processo de reflexdo e avaliacdo de uma situacdo, porém o quadro Serve apenas como uma

ilustragdo da teoria que viemos discutindo e ndo como uma receita a ser seguida.

QUADRO 8: Processo de reflexao e avaliagdo de uma situacéo

1. O profissional ao se permitir estar confuso e/ou se surpreender com uma situacdo sente que pode encontrar
uma solucéo.

2. Ele ndo pode saber, no momento da reestruturacdo, qual sera a solu¢do do problema, nem pode ter certeza de
que o novo problema podera se solucionar, ou seja, abre-se para incertezas.

3. Quando o profissional trata de solucionar o problema que estabeleceu, busca tanto compreender a situacéo
como muda-la. Passa entéo a observa-la e escuta-la com mais atengdo.

4. Os movimentos realizados produzem alguns efeitos pretendidos ou ndo. Ele passa entdo a avaliar seu
experimento (acdo) estabelecendo se gosta das mudangas ndo intencionadas, ou se gosta do que pode fazer com
elas.

5. A avaliacdo do experimento estd baseada no sistema valorativo do profissional e leva em consideragéo suas
experiéncias anteriores.

6. Através dos efeitos involuntarios da acdo, a situacdo € replicada. O profissional, refletindo sobre esta réplica,
pode encontrar novos significados na situacdo que Ihe conduzirdo a uma nova reestruturacao.

8. De este modo, o profissional avalia seu experimento de reestruturar a situagdo problematica ndo s6 mediante
sua habilidade para resolver o novo problema que estabeleceu, mas mediante suas apreciacdes dos efeitos
involuntarios da acdo, e especialmente por sua habilidade, na conversagdo com a situagdo, para criar um artefato
que seja coerente e uma ideia que seja compreensivel. Mas, o alcance da coeréncia ndo pde fim a indagagéo.
Pelo contrério, o profissional também avalia a reestruturagdo para manter a pesquisa em marcha.

FONTE: Elaborado pelo autor a partir de Schon, 1998.

Ainda que o processo de reflexdo e avaliagdo considere as experiéncias passadas, nao se
pode aplicar fielmente uma regra extraida de tais experiéncias, nem se pode assegurar que 0
profissional inventa uma descri¢do fora de tudo conhecido, sem nenhuma referéncia ao que ja
se sabe. Em outras palavras, “o profissional desenvolveu um repertorio de exemplos, imagens,
compreensdes e atuagdes [... €] o repertorio de um profissional inclui a totalidade de sua
experiéncia num tanto que seja acessivel para a compreensdo e ac¢dao funcionando como um
exemplo para o desconhecido” (Schon, 1998, p. 130 - 131).

Ja discutimos essa ideia quando mencionamos o conceito de experiéncia de Dewey e 0

continuum da mesma, vemos uma vez mais, as influéncias desse primeiro autor nas ideias de
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Donald Schon. Dessa forma, ao se deparar com a nova situagdo, situacdo surpresa, pode-se
também agir como se agiu em outro caso desde que o profissional reflita sobre as semelhancas
e diferencas entre ambas, tal processo permite ao autor reforcar que “a pratica é um tipo de

pesquisa” e “o saber ¢ o fazer sdo inseparaveis” (Schon, 1998, p. 152).

1.5 Saberes docentes

Compreendido o conceito de experiéncia, como o processo reflexivo diante de uma
situacdo problematica que se conecta a experiéncias anteriores influenciando experiéncias
futuras, e compreendido também que a a¢do docente esta direcionada a pratica passamos a
discussdo sobre os saberes docentes. Para isso, concordamos com Tardif (2020, p. 255) e
damos “a nogdo de “saber” um sentido amplo, que engloba os acontecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi
chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”.

De igual maneira, Neto ¢ Costa (2016, p. 86) especificam que para eles “o saber
também toma um sentido mais amplo e o que € tido como competéncia pode estar associado a
perspectiva mobilizadora do conjunto de saberes, € ndo apenas na mobilizacdo do

conhecimento ou de um conjunto de habilidades”. Ainda, de acordo com os autores:

[...] @ mobilizacdo de todos os saberes podem ser equiparados as competéncias, se
estas tiverem em sua concep¢do, ndo apenas a mobilizacdo dos conhecimentos
elaborados e praticos, mas que integre a dimensdo da maneira de ser, se
aproximando da compreensdo ampla dos saberes para além dos conhecimentos, mas
como compreendidos em saber, saber-ser e saber fazer (Neto; Costa, 2016, p. 86).

Dessa forma, j& mencionamos as competéncias docentes a serem desenvolvidas nos
cursos de licenciatura segundo a BNC-formacao (quadro 01) e algumas habilidades praticas e
sociocognitivas demandadas pelos letramentos (quadro 05) que aqui serdo compreendidas
como saberes docentes. No entanto, ressaltamos que nossa concepgdo de formacgdo ndo
corresponde a um rol de saberes determinados, com os quais, 0s professores interagem, mas
sim na autonomia desses profissionais para refletir sobre tais saberes e criar novos a partir de
suas praticas.

Nossa discussdo toma as ideias de Maurice Tardif (2020) como referéncia por ser o
autor que mais aparece nos trabalhos sobre este tematica, num estado da arte realizado por
Neto e Costa (2016) de 109 trabalhos ele foi referenciado em 90, sendo seu nome citado 4.667

vezes, ou seja, ele apareceu em 82,56% dos trabalhos pesquisados.
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Tardif (2020) divide os saberes docentes em quatro categorias: saberes profissionais
(saberes das ciéncias da educacdo e saberes pedagdgicos), saberes curriculares, saberes
disciplinares e saberes experienciais. Mais adiante, iremos abordar cada categoria elaborada,
mas queremos chamar aten¢dao para o fato de elas serem entendidas “como categorias de
compreensdo e interpretacdo da docéncia e, principalmente, como categorias de analise dos
estudos de caso e de outros tipos de pesquisa” (Neto; Costa, 2016, p. 90) reforcando a
importancia desse autor para a area.

Além disso, o autor enfatiza a categoria de saberes experienciais destacando a
relevancia dos mesmos, sendo este mais um dos argumentos que reforca a escolha desse autor
para compor nossa pesquisa. Tardif (2020, p. 255) chama de epistemologia da préatica
profissional “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu

espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” e acrescenta que:

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcéo
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa
a compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que desempenham
tanto no processo de trabalho docente quanto em relagdo a identidade profissional
dos professores (Tardif, 2020, p. 256).

Essa epistemologia da pratica profissional acarreta em algumas consequéncias tedricas
e metodoldgicas nas pesquisas universitarias, como por exemplo, o fato dela propor uma volta
a realidade docente e de seus saberes em contexto real de atuacdo e também de ndo se
confundir os saberes docentes com os conhecimentos docentes transmitidos pela universidade
durante o curso de licenciatura.

Outro ponto importante desta epistemologia € a concep¢do de que o0s professores
possuem e produzem saberes sendo estes importantes para sua identidade profissional e
merecendo maior destaque nas pesquisas. Sobre i1sso 0 autor menciona que ‘“um dos maiores
problemas da pesquisa em ciéncias da educacdo é o de abordar o estudo do ensino de um
ponto de vista normativo, o que significa afirmar que os pesquisadores se interessam muito
mais pelo que os professores deveriam ser, fazer, saber do que pelo que eles séo, fazem e
sabem realmente” (Tardif, 2020, p. 259).

Para Tardif (2020), o saber dos professores é social devido a cinco motivos, sdo eles:
a) € partilhado por um grupo de sujeitos (professores) que tiveram uma formacao superior e
trabalnam numa mesma instituicdo e estdo sujeitos a condicionamentos e recursos

comparaveis; b) é legitimado por um sistema - universidade, administragéo escolar, sindicato,
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associagdes, grupos cientificos etc. - que define via negociacdes em grupos o saber dos
professores; c¢) trabalha com objetos sociais (alunos) a partir de praticas sociais; d) seus
saberes e suas formas de ensinar evoluem com o tempo segundo as mudangas ocorridas
socialmente; e¢) pode ser adquirido no contexto de uma “socializacdo profissional, onde ¢
incorporado, modificado, adaptado em fungcdo dos momentos e das fases de uma carreira, ao
longo de uma historia profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho”

(p. 14). Assim:

Noutras palavras, o saber dos professores ndo é um conjunto de conteldos
cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo em construgdo ao
longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele e o
interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de sua
“consciéncia pratica” (Tardif, 2020, p. 14).

Se até aqui o autor apresentou o lado social dos saberes docentes, vale ressaltar
também que eles sdo a0 mesmo tempo saberes individuais, pois antes de comecarem a
ensinar, os professores passaram sua infancia e adolescéncia em seu futuro local de trabalho, a
escola, ¢ tal “imersdo ¢ necessariamente formadora, pois leva 0s futuros professores a
adquirirem crengas, representacfes e certezas sobre a pratica do oficio do professor, bem
como sobre o que ¢ ser aluno” (idem; 2020, p. 20).

Julgamos que 0 mesmo ocorre nos cursos de licenciatura, retomando a ideia de Gatti
(2016, p. 168), onde “as praticas educativas institucionalizadas determinam em grande parte a
formacao de professores e, na sequéncia, de seus alunos” e estendemos tal compreensdo para
a participacéo nos CLDPs durante a graduacao.

Nesse sentido, Diniz-Pereira (2015, p. 148) faz um importante alerta: "quando as
condicOes do trabalho docente sdo muito ruins, torna-se praticamente impossivel se conceber
a escola como um local de producdo de conhecimentos e de saberes. O professor, nessas
condi¢bes, torna-se um mero “dador de aulas”; um mero ‘“tarefeiro”’, conforme ja
mencionamos. Percebemos, entdo, o que apresentamos anteriormente sobre experiéncias
deseducativas, pois o simples fato de estar em sala de aula sem refletir sua pratica,
principalmente, quando o que se tem é a criagdo de uma rotina, ndo se caracteriza como a
producdo de saberes.

Assim, entendemos que os saberes docentes sdo plurais e surgem da juncéo de saberes

oriundos da experiéncia prévia como estudantes, da formacéo universitaria e das disciplinas
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que ela comporta, da formacao profissional e dos curriculos escolares. Segundo Tardif (2020,
p. 36):
A relacéo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo
dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com os
quais o corpo docente mantém diferentes relacGes. Pode-se definir o saber docente
como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes

oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais.

Corroborando com a ideia de Tardif, Pimenta (2005) expressa que “professorar ndo ¢
uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico-
mecanicas” (p. 18). Nesse sentido, Tardif (2020) propde um quadro para identificar e

classificar os saberes dos professores, conforme apresentamos a seguir:

QUADRO 9: Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicéo

Modos de integracao no trabalho
docente

Saberes pessoais dos professores

A familia, o ambiente de vida, a
educacao no sentido lato etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo priméria.

Saberes provenientes da formacéo
escolar anterior

A escola primaria e secundaria, 0s
estudos  pds-secundarios  ndo
especializados etc.

Pela formacdo e pela socializacdo
pré-profissionais.

Saberes provenientes da formacéo
profissional para o magistério.

Os estabelecimentos de formacdo
de professores, 0s estagios, 0s
cursos de reciclagem etc.

Pela formacdo e pela socializacdo
profissionais nas instituicbes de
formac&o de professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho.

A utilizagdo das “ferramentas” dos
professores:  programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas etc.

Pela utilizagdo de “ferramentas” de
trabalho e sua adaptacéo as tarefas.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profissao,
na sala de aula e na escola.

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializag&o profissional.

FONTE: Tardif, 2020, p. 63.

O quadro retoma o que viemos discutindo sobre os saberes dos professores e apresenta
as diferentes fontes de tais conhecimentos, destacando sua historia de vida individual (familia
e escolarizacdo), sua formagdo como professor em instituicdes especificas (universidade,
Cursos e estagios) e sua experiéncia na profissdo (trabalho em sala de aula e na escola). Dessa
forma, entendemos que “um professor nao possui habitualmente, uma sé e unica “concepgao”
de sua prética, em funcdo, a0 mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biografica e de suas

necessidades, recursos e limitagdes” (Tardif, 2020, p. 65).
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Para Tardif (2020) uma questdo que se coloca ¢é o fato de que grande parte dos saberes
provenientes da formagdo escolar permanece forte e estavel através do tempo, ou seja “os
alunos passam através da formacéo inicial para 0 magistério sem modificar substancialmente
suas crengas anteriores a respeito do ensino” (idem, p. 69) demonstrando a necessidade de se
questionar a formacdo ofertada em nivel superior e de apresentar diferentes realidades aos
professores em formacé&o para além do estagio de docéncia.

Assim, se por um lado, as experiéncias familiares e escolares dimensionam e
influenciam as acdes de jovens professores, por outro, tal fato reforca a necessidade de se
estudar suas experiéncias educativas e deseducativas (Dewey, 1979a) e confronta-las
colocando os futuros professores para refletirem sobre as mesmas a0 mesmo tempo em que
buscam construir novas experiéncias. A seguir apresentamos um segundo quadro proposto por

Tardif (2020) com as categorias dos saberes docentes:

QUADRO 10: Diferentes saberes docentes

Saberes Origens e definicéo

Saberes profissionais | Saberes da ciéncia da educacdo: conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicBes de formacdo de professores.

Saberes pedagdgicos: apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes
de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexGes
racionais e normativas que conduzem sistemas de representacdo e orientacdo da
atividade educativa.

Saberes disciplinares | Correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde
nossa sociedade, tais como se encontram hoje interligados nas universidades, sob
a forma de disciplinas.

Saberes curriculares | Correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita e de formacgéo para cultura erudita.

Saberes experienciais | Brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles se incorporam a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser.

FONTE: Adaptado de Tardif, 2020, p. 36 -39.

Em suma, pela leitura do quadro percebemos que o professor possui diversos saberes e
que um professor “ideal” precisaria ter o conhecimento da matéria que leciona (disciplina)

ofertado pelo ensino superior, dos programas (curriculo), conhecimentos relativos as ciéncias
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da educacgdo e pedagdgicos e conhecimentos oriundos de reflexdes de sua pratica. Dias e
André (2016, p. 202) reforcam que:

[...] os professores desenvolvem certos saberes, para melhor se adaptarem as suas
condicles de trabalho. Vimos que para além dos saberes da formacdo profissional,
dos saberes disciplinares e dos saberes curriculares, os professores desenvolvem
uma série de saberes préaticos, derivados da sua experiéncia que se situam ao nivel
do “saber fazer” e “saber ser”.

Outro ponto importante a ser mencionado é que o corpo docente ndo € responsavel
pela selecdo dos saberes que a escola e a universidade transmitem, o que lhes da um carater de
técnicos executores de saberes. Portanto, os saberes curriculares e disciplinares sdo exteriores
em relagdo a pratica docente, ou seja, “eles aparecem como produtos que ja se encontram
consideravelmente determinados em sua forma e contetdo, produtos oriundos da tradicédo
cultural e dos grupos produtores de saberes sociais incorporados a pratica docente [...]”
(Tardif, 2020, p. 40).

Vemos aqui a importancia da criacdo de escolas de formagéo ou de terceiros espacos
de formacdo docente, conforme ja apresentamos, e da discussdo sobre a ndo adogdo de
métodos de ensino prontos para que haja a valorizacdo dos saberes dos professores. Ainda que
Tardif ndo mencione (de forma explicita) em seu trabalho o professor como pesquisador de
sua pratica, avaliamos tal pratica como coerente com as ideias aqui defendidas,
principalmente, como meio de objetivacdo e como um processo de reflexdo e validacdo de
seus saberes®®.

Corroborando a esta tematica, Cardoso, Del Pino e Dorneles (2012, p. 10) ao
discutirem sobre os saberes docentes mencionam que “faz-se necessario, entdo, que o saber
dos professores, esse saber que € da pratica e produzido e ressignificado por meio da pratica,
seja estudado, divulgado e validado pelos pesquisadores das ciéncias da educacdo e também

pelos proprios professores”. Sobre esse tema, Pimenta (2005) destaca que:

[...] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e
habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino como pratica social Ihes coloca no cotidiano. Espera-se, pois, que mobilize os
conhecimentos da teoria da educacdo e da didatica necessarios a compreensdo do
ensino como realidade social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a
propria atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-

16 Correia (2016) a partir das ideias de Tardif (2002) e de Gauthier et. al (1998) destaca a pesquisa como um
quinto saber docente. Indicamos a leitura do trabalho para maiores detalhes, aqui exploraremos a pesquisa como
um componente importante para a formagéo de professores e coerente com o que se propde em todo nosso aporte
tedrico, principalmente, como meio de sistematizacdo da experiéncia docente.
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fazeres docentes, num processo continuo de construcdo de suas identidades como
professores (p. 18, grifos nossos).

Tanto se da a importancia dessas reflexdes que Tardif (2020), aborda um pouco mais
detalhadamente os saberes experienciais por comporem “um conjunto de representagdes a
partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensoes” (idem, p. 49). Segundo esse autor, os docentes
possuem trés objetos que caracterizam as condigdes da profissdo, sdo eles: “a) as relagdes e
interagOes que os professores estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de
sua prética; b) as diversas obrigaces e normas as quais seu trabalho deve submeter-se; ¢) a
instituigdo enquanto meio organizado e composto de fungdes diversificadas” (p. 50). O autor
ainda menciona que da relacdo entre esses trés objetos-condicdes é que se estabelece ora uma
defasagem ora uma distancia critica entre 0s saberes experienciais e os saberes adquiridos na
formacdo universitaria.

A distancia entre esses saberes sera entendida como um “choque” durante os primeiros
anos de ensino, em alguns provocara a rejeicdo de sua formacdo anterior, em outros uma
reavaliacdo e a compreensao de que alguns cursos foram (teis e outros ndo, e finalmente, para
outros um julgamento mais relativo sobre até onde a formacdo pode contribuir (Tardif, 2020).
Além disso, o autor enfatiza que “é no inicio da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores
acumulam, ao que parece, sua experiéncia fundamental” (idem, p. 51) e que “os saberes
docentes obedecem, portanto, a uma hierarquia: seu valor depende das dificuldades que
apresentam em relagdo a pratica” (idem, p. 52).

Ainda sobre os saberes experienciais, 0 autor reforca que € através da relagdo com os
pares que eles adquirem uma certa objetividade, uma vez que, “as certezas subjetivas devem
ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz de
informar ou de formar outros docentes e fornecer uma resposta a seus problemas” (p. 52). E
elas ndo sdo compartilhadas apenas no contexto formal, mas “cotidianamente, os professores
partilham seus saberes uns com os outros através do material didatico, dos “macetes”, dos
modos de fazer, dos modos de organizar a sala de aula, etc.”. (idem, p. 53, grifos no original).
Segundo Diniz-Pereira (2015, p. 150):

[...] os saberes da experiéncia ou da pratica sdo aqueles adquiridos e consolidados
por intermédio da pratica cotidiana da profissdo docente e que ndo provém dos
cursos de formacao ou curriculos. A troca de experiéncias é uma das formas em que
o0 saber da experiéncia € objetivado e, assim, passivel de ser registrado.
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Assim, a relacdo dos professores mais novos com 0s mais experientes, com os colegas
que se trabalha diariamente, a realizacdo de projetos pedagdgicos de tempo mais longo, a
formacdo dos estagiarios e de professores iniciantes sdo situacGes que permitem objetivar o
saber da experiéncia (Tardif, 2020). Ademais, “a experiéncia provoca, assim, um efeito de
retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional” (idem, p. 53, grifos no original).

Dias e André (2016, p. 197), ao pensarem nos saberes docentes e a formacdo de
professores, apontam quatro mudancas fundamentais a serem introduzidas nos cursos de
licenciatura, sdo elas:

1. os pesquisadores universitarios devem comecar a trabalhar nas escolas e a realizar
pesquisas em colaboragdo com os professores de forma a construirem um repertério
de saberes;

2. € necessario criar dispositivos de formacdo, de acdo e de pesquisa que sejam Uteis
para os professores;

3. é preciso quebrar a légica disciplinar nos cursos de formagdo de professores de
forma a que seja possivel impedir a fragmentagéo dos saberes e a criagdo de equipes
de formacao pluricategoriais;

4. os professores universitarios devem comecar a realizar pesquisas e reflexdes sobre
as suas proprias praticas;

Tais pontos vao ao encontro das ideias de Novoa (2017; 2019a) e de Zeichner (2010)
ao mencionarem a necessidade de se criar um terceiro espago para a formacéo de professores.
Ademais, afirmamos que o terceiro e quarto ponto sustentam as propostas que viemos aqui
discutindo sobre saberes docentes, uma vez que, os professores em formacao ao presenciarem
praticas de interdisciplinaridade e de pesquisa possuirdo modelos que poderdo influir em sua
formacéo.

Dias e André (2016, p. 204) ainda apresentam trés ideias que corroboram com o
exposto, a primeira de que “seria importante levar para a escola outras técnicas ja estudadas
ao nivel teorico”, a segunda de que continuamos a ter a mesma pratica repetitiva que tinhamos
ha anos, ou seja, houve pouca mudanca e a consequéncia disso € que 0s nossos estudantes
irdo, provavelmente, reproduzir os modelos que estdo a receber no ensino superior e a terceira
ideia reforca que nossa pratica ndo corresponde as reflexdes tedricas que propomos.

Em outras palavras, para Dias e André (2016, p. 204) ao partir “dos saberes docentes
pode-se efectuar uma melhor articulacdo entre a teoria e a prética, porque saberemos como &
que os professores estdo a trabalhar e 0 que € necessario tomar, propriamente, como objeto de
estudo ao nivel tedrico”. A seguir, passamos a contextualizacdo desta pesquisa para em

seguida discutir os dados coletados no questionario e nas entrevistas.
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Il. CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA E ESCOLHAS METODOLOGICAS

Para a construgdo deste capitulo, optamos por discutir o conceito de curricularizagéo
da extensdo universitaria como um marco importante para a formac&o inicial de professores,
em seguida, detalhamos cada os trés Centros de Linguas e trazemos dados do encontro anual
organizado por eles. Ainda neste capitulo, apresentamos nossa concep¢do de pesquisa

qualitativa, os instrumentos de coleta de dados e 0 método de analise empregado.

2.1 Curricularizacao da extensao universitaria

Iniciamos esta secdo com a afirmacéo de Jimenez et al (2023) “vivemos a década da
extensdo!”. E vivemos tal década devido ao boom que a extensdo universitéria teve devido a
diferentes decretos, resolucgdes, foruns entre outras acfes que discutiam sua relevancia na
formacdo dos profissionais. Durante nosso trabalho de mestrado (Rezende Jr, 2020) ja
abordamos as diferentes resolucdes, existentes até aquele momento, dos Centros de Linguas
da Unesp e aqui aprofundamos um pouco essa tematica.

Em Rezende Jr (2020) o objetivo era dialogar com os professores egressos da area de
espanhol e por ser o primeiro trabalho em nivel de pds-graduacdo cujo objeto era o Centro de
Linguas da Unesp de Assis, optamos por descrever o projeto, seus espacos fisicos,
distribuicdo de salas, horarios e deixamos de abordar a curricularizagdo da extensdo
universitaria.

Por um lado, pelo fato de as universidades terem até 2021 para se adequarem as
exigéncias do Plano Nacional de Educacdo (PNE), prazo que foi prorrogado até o final de
2022, devido a pandemia da Covid-19; por outro lado, por estarmos iniciando algumas
discussdes de como os Centro de Linguas iriam compor a carga horaria curricular obrigatoria.
Dessa forma, trazemos alguns fatos importantes e uma caracterizacdo das acOes realizadas
pela Unesp, a fim de curricularizar a extensdo e o papel que o Centro de Linguas desempenha
nesse processol’.

Historicamente, desde a criacdo das escolas superiores no periodo do império observam-
se nuances do pensamento extensionista, embora ndo se abordasse de forma sistematizada.

Segundo Bezerra, Sousa e Colares (2022, p. 02) encontram-se “registros de atividades de

17 Embora nio seja 0 nosso objetivo discutir a historia da extensdo universitaria nas universidades brasileiras,
tampouco, aprofundar no processo de curricularizacdo previsto pelo PNE 2014 — 2024, necessitamos mencionar
alguns fatos a fim de contextualizar nossa pesquisa, principalmente, pelos Centros de Linguas e
Desenvolvimento de Professores serem uma das ac¢Ges previstas pela Unesp para alcangar a meta de 10% dos
créditos curriculares nos cursos de Letras.
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extensdo desde 1911, ainda que baseadas na prestagdo de servigos”, € sua primeira mengao
aparece no Estatuto da Universidade Brasileira, em 1931.

Jimenez et al (2023, p. 06) aponta que “a extensdo apareceu no Art. 35, alinea “a”, com
a previsdo de ‘“cursos de extensdo universitaria, destinados a prolongar, em beneficio
colletivo, a atividade techina ¢ scientifica dos institutos universitarios”. Essa mencdo a
extensdo demonstra o carater assistencialista que ela possuia na época e que continuou na Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961, quando esta menciona que a extensdo € uma das
modalidades de cursos que poderiam ser ministrados nos estabelecimentos de ensino superior.

Em continuidade:

No final dos anos 1970 e inicio de 1980, ressurgiram varios movimentos populares e
organizagles nao-governamentais e sindicais que deram nova vida a extensdo
universitaria por meio de préaticas extensionistas diversas, como eventos culturais e
cursos de aperfeicoamento, venda e prestacdo de servicos e projetos de acdo
comunitaria. Tais acBes foram fortalecidas com a criagcdo do Férum Nacional de Pr6-
Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORPROEX), em
novembro de 1987, acontecimento decisivo para o avanco que se deu depois da
Constituicdo de 1988, que “consagrou o principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo (Artigo 207) e da LDB de 1996 (Lei no 9.394/96), que
estabeleceu a extensdo universitaria como uma das finalidades da universidade
(Artigo 43).” (Gadotti, 2017, p. 02 apud Bezerra, Sousa e Colares, 2022, p. 07).

No excerto, percebemos que a extensao universitaria passa a ocupar um lugar de maior
importancia, principalmente, na Constituicdo Federal a partir do principio da
indissociabilidade entre ensino — pesquisa — extensdo, fato que garante isonomia a extensao
universitaria. A constituicdo também previa o estabelecimento do PNE que aconteceu por
meio da Lei n® 10.172/2001.

O PNE 2001 — 2010 estabelece que “no minimo, 10% do total de créditos exigidos para
a graduacdo no ensino superior no pais sera reservado para a atuacao dos estudantes em acGes
extensionistas” (Meta 23). Apesar da existéncia dessa meta, as instituicdes de ensino superior
ndo a cumpriram e foi com a promulgacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024,
0 qual na meta 12.7 prevé que 10% da carga curricular dos cursos de graduacdo devem ser
realizados em atividades de extensdo universitaria, mas, principalmente, com a resolucao
emitida pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) n° 7/2018 que estabeleceu as Diretrizes
para a Extensédo na Educacéo Superior Brasileira e regulamentou a Meta 12.7 que se iniciou a
discusséo sobre a curricularizacdo da extenséo.

Sobre esses documentos, Jimenez et al (2023) discute que foi a partir do PNE 2014 —

2024 que diferentes universidades iniciaram o processo de curricularizagdo das atividades de
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extensdo®®. Além disso, a definicdo de extensdo ndo constava em nenhum dos documentos
anteriores mencionados, constava apenas nas normativas de cada universidade e nas
publicacbes do FORPROEX; foi na Resolucdo CNE n° 7/2018 que o termo extensdo foi

definido como:

Art. 3° A Extensdo na Educacdo Superior Brasileira € atividade que se integra a
matriz curricular e a organizacdo da pesquisa, constituindo- se em processo
interdisciplinar, politico educacional, cultural, cientifico, tecnologico, que promove
a interacdo transformadora entre as instituices de ensino superior e 0s outros
setores da sociedade, por meio da produgdo e da aplicagdo do conhecimento, em
articulacdo permanente com o ensino e a pesquisa (CNE, 2018, p. 01).

Na definicdo apresentada, notamos a énfase na extensdo como um dos tripés das
universidades, bem como o poder transformador das atividades extensionistas ao
aproximarem 0 ensino superior a outros setores, em nosso caso, da formacdo inicial de
professores de linguas as escolas e centro de idiomas. Concordamos com Arienti (2023) sobre
como a definicdo do CNE permite um amplo espaco para diversas atividades de extens&o,
algo positivo tendo em vista que h& varios meios e acdes de se fazer a interacdo entre a
sociedade e universidade.

Ja Bezerra, Sousa e Colares (2022) destacam que a resolucédo fornece apenas diretrizes
gerais para a curricularizacdo da extensdo, de modo a n&o interferir na autonomia das
universidades, e que o modo como cada instituicdo integrara tais acbes no seu curriculo pode
corroborar ou ndo com uma depreciacao da extensdo em relacdo ao ensino e a pesquisa. Ainda
segundo os autores, “¢ imperativo encontrar meios de envolver docentes, discentes, técnicos e
gestores na proposicdo de critérios institucionais que favorecam a concepcdo académica de
extensdo e fujam do viés assistencialista e de prestacdo de servicos em prol do compromisso e
da materialidade da extensdo universitaria brasileira” (idem, 2023, p. 10).

Arienti (2023, p. 169) também expressa tal preocupagdo, pois segundo o autor “ha uma
distancia entre intencdo e gesto, entre abstrato e concreto, entre proposicdo legal e efetiva
implementagdo, por isto a preocupacao”. Pensando nisso, o autor ird apresentar em seu
trabalho seis caracteristicas da extensdo universitaria e seis possiveis problemas para a

implementacdo da sua curricularizagéo. No quadro a seguir, apresentamos as seis primeiras:

18 05 autores apresentam as normativas organizadas pelas universidades e disponibilizadas pela Rede Nacional
de Extenséo (RENEX) neste link:
https://drive.google.com/drive/folders/1frPSFZEs2s1e3eHYICWXLBEBAYghNHBL.



https://drive.google.com/drive/folders/1frPSFZEs2s1e3eHYlCWXLBEBAYqhNHBt
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QUADRO 11: Caracterizagdo da extensao universitaria

Caracterizacdo da Extensdo Universitaria

1- Com e para a comunidade ndo
universitaria e académica:

Busca constante da interacdo dialégica entre a comunidade académica
com 0s grupos sociais. A partir do didlogo, quando se apresenta as
proposicdes iniciais do projeto e quando se ouve as demandas dos grupos
sociais, comega a vivéncia e experiéncia e aprendizado da extens&o.

2- Extensdo como acao geradora de
resultados para a comunidade e
conhecimento para estudantes:

As acbes de extensdo universitaria podem ajudar a melhorar uma
comunidade, mas seus impactos sdo restritos aquela comunidade e ao
local da agdo. Nao sdo politicas sociais. Atividades de extensdo devem
ter, assim se espera, um impacto positivo para a comunidade em foco. De
um lado, ndo tem abrangéncia, como as politicas sociais devem ter, de
outro lado devem ter um impacto positivo para a comunidade.

3- Professores como proponentes,
estudantes como realizadores junto
a comunidade:

Terceira caracteristica, e fundamental para a curricularizagdo da extensao
e que vale a pena ser ressaltada: a atividade de extensdo é para ser
desenvolvida e realizada por estudantes.

Os professores sdo proponentes iniciais de um programa ou projeto,
definem o objetivo e a metodologia das aces. A implementagéo deve ser
feita por equipe participante, que envolve além do professor proponente,
servidores, estudantes e membros da comunidade.

4- Aprendizagem bidirecional: do
estudante para a comunidade, da
comunidade para os estudantes:

Extensdo universitaria € muito mais do que levar, transmitir, aplicar um
conhecimento em uma comunidade. Ela necessita do didlogo com a
comunidade, o conhecimento pelo dialogo deve ser bidirecional.
Estudantes podem e devem levar seus conhecimentos para a comunidade.
Mas devem também receber novos conhecimentos. Cabe ao professor
fazer a integragcdo com o ensino e com a pesquisa.

5- Extenséo como complementar, e
ndo paralela e competitiva, com
ensino e pesquisa:

A extensdo deve ser complementar ao ensino e pesquisa na formacdo do
estudante, ampliando esta formacdo com periodo de experiéncia e
vivéncia com comunidades, como uma forma de aumentar seu contato,
visualizagdo de problemas e caréncias e entendimento de demandas de
grupos sociais e didlogo na proposicao de solucGes e agdes.

Para o estudante, a atividade de extensdo deve ser apresentada ndo como
uma atividade paralela as demais tarefas das disciplinas, mas sim como
uma nova forma de aprendizagem e também como um incentivo para o
estudo.

6- Relac@es bidirecionais entre
ensino-extensao e pesquisa-
extenséo:

Em complemento a quinta caracteristica, as relagbes entre ensino e
extensdo e pesquisa e extensdo sdo também bidirecionais. O ensino de
teorias gerais e analises de casos histéricos devem ser um referencial
inicial para que haja a proposicdo de uma atividade de extensdo. No
entanto, o contato com a comunidade pode levar a sucessivas
modificacdes no objetivo e método do projeto. E no didlogo com os
agentes da comunidade que se entende melhor a condicdo e situacdo
especifica da comunidade que vive, por sua vez, problemas sociais e tem
demandas especificas.

FONTE: Elaborado a partir de Arienti, 2023.

Na leitura do quadro, reconhecemos algumas das ideias apresentadas no primeiro
capitulo sobre um terceiro espaco de formacdo docente que una a universidade a realidade

social (Zeichner, 2010; No6voa, 2019), o valor da experiéncia educativa como propulsora a
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novas aprendizagens (Dewey, 1979) e dos saberes experienciais na formacdo profissional
(Tardif, 2020). No topico 3.7., voltaremos a este quadro para discutir uma possivel
aproximacgdo dos CLDPs da Unesp aos Centros de Estudos de Linguas (CEL) do estado de
Sédo Paulo.

Na extensdo, o estudante de graduacao assume um papel ativo, sendo ele o responsavel
pelo funcionamento dos projetos, porém, destacamos que ao professor universitario cabe o
papel de avaliar “ndo apenas os objetivos alcangados, que podem ser parciais, mas
principalmente do aprendizado e, principalmente, da complementacdo na formacdo do
estudante com o ensino e a pesquisa” (Arienti, 2023, 175).

A perspectiva é de que ao longo da realizacdo das a¢Ges extensionistas haja mudancas
dos objetivos, adaptacGes a realidade e a demanda dos participantes e que estas sejam
realizadas pelos estudantes universitarios em didlogo com a comunidade e sob a orientacdo do
professor universitario, promovendo discussfes e fomentando a pesquisa. No entanto, na
realizacdo dessas atividades possiveis problemas podem aparecer; a fim de auxiliar aos cursos
de graduacdo na implementagdo da curricularizacdo da extensdo, Arienti (2023) propde

algumas reflexdes dispostas no quadro a seguir:

QUADRO 12: Possiveis problemas para a implementacgéo da curricularizacdo da extenséo

Possiveis problemas para a implementacdo da curricularizacéo da extensdo

Trata-se, portanto, de um grande salto de transformar uma atividade
marginal, no sentido de estar na margem quantitativa, em massificada, no
sentido de envolver a participacdo da totalidade dos alunos de graduacéo.
Portanto, temos, primeiro, que nos preocupar com relatos das primeiras
1 - De episodico para sistematico: | experiéncias que envolvam uma boa quantidade de estudantes, para que
se aproximem dos objetivos. Em seguida, deve-se avaliar as experiéncias
e continuar perseguindo o0s objetivos, enriquecido das criticas as
primeiras experiéncias.

E sabido que, pelos critérios de avaliagio da CAPES, ha uma valorizag&o
maior para o ensino de pés-graduacao e para a publicacdo de pesquisa do
gue para a graduacdo e suas atividades de ensino e extensao.

Neste modelo CAPES houve elevagdo da exceléncia da universidade,
mas houve também mais o efeito gangorra entre as atividades do tripé
ensino, pesquisa e extensdo do que o efeito maré alta. Infelizmente, nem
todos os barcos se ergueram, houve deterioracdo na qualidade da
graduagdo, com seus indices de reprovacdo, abandono e jubilagdo
elevados, e uma desatencdo e mesmo desvalorizacdo para a extensdo ndo
remunerada.

2- Mudanca na hegemonia do
modelo Capes:

Para a efetiva e eficiente ampliacdo da extensdo sdo necessarios mais do
que artigo na Constitui¢do, meta no PNE e a repeticdo de um jargdo “a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”, e a doutrina¢do de
uma visdo progressista de educacdo. Precisard de um convencimento da
maioria dos professores de que a extensdo faz parte, contribui e melhora
a formacdo do estudante e é complementar ao ensino e a pesquisa.

3-Proposic¢édo de cima para baixo,
mas implementacdo de baixo para
cima:
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Com a curricularizacdo da extensdo, a universidade tera de ir ao encontro
da sociedade ndo somente para apresentar ideias, conhecimentos e
propostas, 0 que ja faz com as atividades de ensino e pesquisa, mas
também realizar atividades, ter acdes conjuntas, ter uma comunicacéo
com grupos sociais. A comunidade universitaria estd mais acostumada
dialogar entre seus pares, isto €, entre professores, funcionarios e alunos,
0 que é uma conversa intra-muros.

A Torre de Marfim tera que abrir suas portas e abracar a sociedade. Tera,
com a implementagdo da curricularizacdo da extensdo, de procurar e
encontrar novos interlocutores, qual seja, grupos sociais.

4- Da torre de marfim ao abraco
com a sociedade:

Para haver a massificacdo da extensdo precisa haver uma oferta ampla,
em termos quantitativos e de diversidade, de atividades de extensdo que
contem com o envolvimento, participacdo e acdo dos estudantes. Os
professores terdo que aumentar a oferta de programas e projetos de
extensdo. Mais uma vez, isto vai precisar de um grande esfor¢o para uma
transformac&o quantitativa e qualitativa.

5- De passivos para ativos -
professores e estudantes:

O principal problema operacional é que os alunos terdo que sair do
campus, terdo novas rotas, mais despesas, mais tarefas para realizar em
menos tempo, terdo que compartilhar tarefas das disciplinas com tarefas
da atividade de extensdo, com o agravante que estas ndo serdo no mesmo
local, isto é, no campus. H& problemas de mobilidade, de tempo e de
dinheiro para os estudantes.

Estranho também ndo haver a preocupagdo com o aluno matriculado no
6- Da proposta a operacionaliza¢do | turno noturno. Qual o tempo deste aluno? Apesar da diversidade de

- financiamento, mobilidade, situacdes individuais, 0 normal, a média e a prépria expectativa do aluno
tempo, seguranca e gue escolhe o turno noturno no vestibular é ter tempo de trabalhar uma
responsabilidade: jornada de 8 horas e estudar a noite.

Outra questdo delicada é a seguranca dos alunos. Temos responsabilidade
com a seguranca dos alunos quando estdo nos campi. Na atividade de
extensdo, o aluno estard fora dos campi mas realizando uma atividade
académica, portanto somos, como professores coordenadores de projeto
de extensdo, responsaveis pelos alunos participantes. No minimo, os
alunos devem ser amparados por apolice de seguro de vida quando de
realizacdo de atividades de extensdo.

FONTE: Elaborado a partir de Arienti, 2023.

Sobre o primeiro possivel problema apresentado pelo autor, identificamos que a
compreensdo dos CLDPs como um programa extensionista consolidado nas unidades
universitarias da Unesp que ofertam licenciatura em Letras, com resolucdes préprias e grande
experiéncia desde seu inicio (Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Assis, inicio em
2010, Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara, inicio em 2014, e Instituto
de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas do Campus de S&o José do Rio Preto, inicio em
2014) s&o um exemplo de projeto a ser avaliado como um modelo para novas agoes.

O autor traz reflexBes pertinentes que vao desde uma mudanga necessaria no modelo de
avaliacdo da CAPES, até questdes operacionais relacionadas a custos de transporte,

oportunizar a participacdo dos estudantes dos cursos noturnos e reforca a necessidade da
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universidade descer de sua “torre de marfim” e abragar a realidade para aprender e ensinar
dela e com ela.

Na Unesp, a resolucdo 41/2021 dispBe sobre a curricularizacao da extensdo universitaria
nos cursos de graduacdo da universidade, entre as atividades entendidas pelo documento
como extensdo encontram-se as seguintes modalidades: “I - programas; Il - projetos; Il -
cursos e oficinas; IV - eventos; V - prestagdo de servigos” (Unesp, 2021a, artigo 6°). Além
desse documento norteador, foi divulgado no mesmo ano um guia de curricularizacdo da
extensdo universitaria nos cursos de graduacdo (Unesp, 2021b).

Sobre a resolucdo 41/2021, ha duas caracteristicas que consideramos importantes, a
primeira mencionada no artigo 9° - “As Atividades Curriculares de Extensdo Universitaria
poderdo ser realizadas em parceria com cursos e Unidades da Unesp e/ou com outras
Instituicbes de Ensino Superior, de modo que estimulem a mobilidade interinstitucional de
estudantes e docentes, desde que previstas no Projeto Politico-pedagogico” (UNESP, 2021a).
Esse artigo vai ao encontro as ideias de Ariante (2023) e pelos Centros de Linguas manterem
um dialogo com os Centros dos outros campi percebemos que ele cumpre satisfatoriamente
essa troca de experiéncias, como demonstra a realizacdo do evento anual realizado de forma
itinerante conforme abordaremos mais adiante, e destaca uma postura bidirecional em relacéo
a pesquisa e ao ensino.

A segunda caracteristica encontra-se no paragrafo Gnico do 11° artigo — “a carga horaria
cumprida pelos estudantes como ouvintes e/ou participantes em cursos, oficinas e eventos ndo
poderd ser creditada como Atividade Curricular de Extensdo Universitaria” (Unesp, 2021a).
Nele, vemos como a universidade pressupfe a extensdo como a participacdo ativa do
estudante universitario, interagindo com a comunidade e auxiliando na construcdo das
atividades propostas.

Indicamos a leitura completa da resolucdo e do guia de curricularizagdo, como ja
mencionamos uma discussdo mais aprofundada sobre o tema foge ao objetivo do trabalho,
mas destacamos as principais medidas nacionais que contribuiram para este boom da extenséo
universitaria, principalmente, sua valorizacao e reforcamos o papel dos Centros de Linguas e
Desenvolvimento de Professores como um espago propicio para a realizagdo de atividades
junto a comunidade, desenvolvimento de pesquisas e que possui grande potencial de dialogo
com o ensino conforme se esta fazendo, por exemplo, no campus de Assis com cursos de 30h
vinculados ao curriculo do curso de Letras sobre as experiéncias dos estudantes participantes
do CLDP. A seguir, vamos detalhar cada Centro de Linguas, suas principais acdes e o evento

organizado conjuntamente entre os diferentes Centros.
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2.2 Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores (CLDPS)

Trata-se de uma agdo de extensdo universitaria consolidada nas unidades universitarias
que oferecem o curso de licenciatura em Letras (Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus
de Assis, Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara e Instituto de Biociéncias,
Letras e Ciéncias Exatas do Campus de Sdo Jose do Rio Preto) com o objetivo de
proporcionar a comunidade unespiana, estudantes universitarios, funcionarios técnico-
administrativo e docentes, bem como a comunidade externa ao campus, com idade minima de
quinze anos, 0 acesso democratico as linguas, as culturas, a comunicacao intercultural e ao

intercAmbio com outros paises, por meio da oferta de cursos de linguas. Alem disso:

Os Centros de Linguas e Desenvolvimento de Professores sdo, prioritariamente,
espacos de Extensdo Universitéria, articulados ao Ensino e a Pesquisa, envolvidos
com o ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras, incluindo o Portugués como
Lingua Estrangeira (PLE), por meio de cursos e outras atividades pedagdgicas
dirigidas ao publico externo & Universidade, facultada a participacdo de alunos de
graduagdo ou de pos-graduacdo e de servidores docentes ou técnico-administrativos
da Unesp (Unesp, 2018, artigo 1°).

Os CLDPs sdo vinculados também ao departamento de ensino e a Pro-reitoria de
extensdo universitaria da universidade, possuem a resolugdo n° 12 de marco de 2018 que
“dispbe sobre criacdo, objetivos e diretrizes de Centros de Linguas e Desenvolvimento de
Professores vinculados a Pro-reitoria de Extensdo Universitaria da Unesp e em consonancia

com a Politica de Idiomas da Unesp” (Unesp, 2018)*°. Entre seus objetivos encontram-se:

| - auxiliar a formacdo académica e cientifica, em nivel de graduacédo, de alunos dos
cursos de Licenciatura em Letras, articulando ensino e pesquisa com a extenséo;

Il - constituir-se em espaco de observacdo e pesquisa sobre o ensino e a
aprendizagem de linguas estrangeiras com suas respectivas culturas e literaturas, os
guais envolvam a interacdo dialégica com os participantes dos estudos;

Il - apoiar as Prd-reitorias de Graduacdo, POs-graduagdo, Pesquisa e AREX em
acOes de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, envolvendo estudantes e
pesquisadores do pais e do exterior;

IV - aplicar testes de proficiéncia em linguas para fins internos da Universidade;

19 Precisamos aclarar duas informages que aparecem em todo o corpo do texto, primeiro que em diferentes
momentos nos referimos ao CLDP como um projeto de extensdo e ndo uma agdo extensionista, essa escolha se
deu em grande parte pela aceitagdo do termo “projeto” na literatura especializada. A diferenca na Unesp entre
acao e projeto é que a primeira é continua, possui resolucdo e editais especificos de verbas como é o caso dos
CLDPs; ja o segundo é esporadico / ndo continuo e depende da verba destinada a extensdo universitaria da
Unesp de modo geral. O segundo ponto é que mesmo sendo uma ac¢do consolidada o recebimento da verba para a
manutencdo do projeto e o pagamento das bolsas de auxilio aos licenciandos depende da prestacdo de contas que
é realizada junto a Pré-reitoria da Unesp, situacdo que justifica a realizagdo de diferentes oficinas e cursos
durante o momento de pandemia e a qual nos opomos.
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V - fornecer aos alunos cursistas material pratico e informacfes Uteis para o
desenvolvimento de suas habilidades linguistico-comunicativas;

VI - articular e dar apoio a outras acdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras previstas na Politica de Idiomas da Unesp (Unesp, 2018, artigo
49y,
Os objetivos do projeto, as mudancas de resolucdes e financiamento foram discutidos
por Rezende Jr (2020) de forma mais intensa, por isso, apresentamos os objetivos de forma a
guiar ao leitor na compreensdo do que seja o CLDP e ndo tecemos comentarios sobre 0s
mesmos. A seguir, passamos a apresentacao de cada CLDP:

a) Araraquara (https://www.fclar.unesp.br/#!/centrodelinguas)

O CLDP da Faculdade de Ciéncias e Letras - Unesp, campus de Araraquara, iniciou
suas atividades no ano de 2014, utiliza as salas de aula e os laboratoérios de informética junto
ao curso de Letras e atualmente possui uma secretaria para o projeto inaugurada em 2023.

O projeto oferta aulas de alemao, espanhol, francés, inglés, japonés, libras e portugués
como lingua estrangeira para a comunidade unespiana (interna) e externa ao campus, a partir
do 1° ano do ensino médio. Atualmente, o projeto conta com bolsas de extensdo divididas
entre os licenciados participantes, segundo sua pagina web, eles “atuam, sob a supervisdo de
professores orientadores em suas respectivas linguas, nas fases de planejamento de cursos,
elaboragdo de materiais didaticos e instrumentos de avaliacao”.

O CLDP-FCLAR possui duas docentes como coordenadoras gerais do projeto que
desempenham concomitantemente a funcdo de coordenadoras de area e mais quatro
professoras coordenadoras de areas. Ha4 uma média de 20 estudantes participantes, sendo que
alguns sdo licenciandos do curso de Letras em sua formacdo inicial, alguns estudantes de pés-
graduacao, em nivel de mestrado e doutorado, e um auxiliar administrativo.

As aulas sdo ofertadas no periodo vespertino, contra turno das aulas do curso de Letras,
e o professor-bolsista atua sozinho em uma ou mais de uma turma, podendo ser turmas do
mesmo nivel ou niveis diferentes. Semestralmente, o projeto divulga as turmas com inscri¢des
abertas junto do nome do professor responsavel, do bolsista, 0 nUmero de vagas e o horario
das aulas.

Entre os niveis ofertados em cada lingua estdo o basico I, basico Il, pré-intermediario I,
pré-intermediario 1l e intermedidrio 1, com excecdo da &rea de portugués como lingua

estrangeira que adota a nomenclatura conforme o quadro comum europeu, Al, A2, B1 e B2.


https://www.fclar.unesp.br/#!/centrodelinguas
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Vale destacar que cada curso é ofertado semestralmente com dois encontros de uma hora e
meia por semana totalizando 36 horas.

Ao ofertar uma turma, cada nivel apresenta o objetivo do curso bem como seu contetdo
programatico , conforme pode ser consultado em sua pagina web. Por fim, sobre as aulas, ha a
cobranca de uma taxa por curso no valor de cinquenta reais para estudantes da Unesp e de
setenta e cinco reais para a comunidade externa a faculdade. Além das aulas, o CLDP-
FCLAR possui dois grupos de pesquisa vinculados a ele e uma revista académica.

O primeiro € o Grupo de Pesquisa em Ensino e Aprendizagem em Lingua Estrangeira
gue como 0 nome ja menciona visa o ensino e aprendizagem de lingua estrangeira no contexto
brasileiro, bem como, processos de internacionalizacdo em ambito universitario. Segundo sua
pagina web, atua “principalmente nas seguintes areas especificas: Analise de Discurso,
Tecnologias no ensino de Linguas (TICs), Sociolinguistica, Educacdo, Formacdo de
Professores, Teoria de aquisicdo de Linguas, Ensino de linguas para fins especificos,
Tradugao”.

O segundo € o Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacdo de Professores de Linguas,
porém ndo ha informacdes na pagina web e em busca no diretério de grupos de pesquisa do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ) tampouco foram
encontradas.

Ja a Revista EntreLinguas “aceita artigos, resenhas criticas e relatos de experiéncias
inéditos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem de Linguas Estrangeiras
Modernas (LEM) com o fito de promover o debate sobre os processos tedrico-metodolédgicos
do ensino de LEM”.

Além disso, 0 CLDP-FCLAR desenvolve uma rede de apoio aos professores de linguas
estrangeiras (RAPLE), a qual, segundo sua pagina web “tem como objetivo facilitar acesso de
professores a material digital inovador, organizado por tematicas e planos de aula, além de
conteudos transmitidos por streaming”. Uma ac¢ao empreendida pela RAPLE que Se destaca-
sdo as lives organizadas com diferentes professores e pesquisadores sobre o ensino e

aprendizagem de linguas estrangeiras (https://www.youtube.com/@raple4886/streams).

Vale destacar também que a RAPLE ¢ aberta a todos os licenciandos participantes dos
CLDPs para que enviem seus planos de aula, sequéncias didaticas e outras atividades
desenvolvidas durante suas aulas. Ademais, para cada envio o responsavel recebe um
certificado de contribuicdo e publicacdo de seu material como forma de valorizar o

compartilhamento de boas praticas.


https://www.youtube.com/@raple4886/streams
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b) Assis (https://www.assis.unesp.br/#!/extensao/legislacao/)

O CLDP da Faculdade de Ciéncias e Letras - Unesp, campus de Assis, iniciou suas
atividades no ano de 2010, dividindo o espaco fisico do laboratorio de Teletandem, projeto
FAPESP cujo apoio financeiro foi finalizado naquela ano. Desde 2010, entdo, as acdes de
Teletandem e a secretaria do CLDP dividem o mesmo espaco fisico, localizado no prédio
principal do campus no corredor térreo o CLDP conta com uma secretaria, uma sala de
reuniBes e dois laboratorios de informética (esses ultimos utilizados, também, para a pratica

de teletandem). Seus objetivos estdo descritos em sua pagina web e sdo 0s seguintes:

1) Oferecer cursos de linguas estrangeiras (inglés, espanhol, francés, italiano,
alemao, japonés, grego, latim, mandarim e portugués/LE) para: () populacdo em
geral de Assis e regido, (b) alunos das escolas publicas de Assis e regido, (c)
estudantes, funcionarios e professores da FCL/Assis, (d) estudantes e professores
visitantes, intercambiarios estrangeiros de universidades e entidades do exterior que
mantenham acordos de colaboragdo com a UNESP (caso do portugués/LE presencial
e a distancia).

2) Criar um contexto pedagdgico para formacdo e prética do professor de linguas
estrangeiras, por meio de oportunidades de realizacdo dos estagios obrigatorios e ndo
obrigatorios aos alunos de licenciatura em Letras.

3) Criar um contexto pedagdgico para pesquisa e coleta de dados nas &reas de (a)
formacéo do professor de linguas, (b) ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras,
suas abordagens e métodos, (c) aquisicdo de linguas estrangeiras e (d) linguistica
aplicada.

4) Constituir-se como um centro de apoio e referéncia no tocante as atividades de
linguas estrangeiras no campus, tais como teletandem, cursos do Programa Idiomas
sem Fronteiras (IsF), testes de proficiéncias e cursos preparatorios para tais exames.
5) Constituir-se como um espago de auxilio ao processo de internacionalizagdo da
UNESP.

O CLDP/Assis oferta sete linguas estrangeiras modernas (aleméo, espanhol, francés,
inglés, italiano, japonés e portugués como lingua estrangeira) e duas linguas classicas (grego e
latim). Sua equipe é formada por uma média de cinquenta professores em formacdo, entre
bolsistas e voluntarios, atuando nas diferentes linguas e niveis ofertados, duas professoras
coordenadoras, nove professores coordenadores de area e uma estagiaria da area de
informatica.

O projeto possui também seis bolsas da pro-reitoria de extensdo sendo uma para cada
lingua estrangeira moderna ofertada. O professor em formacdo que recebe esta bolsa é
denominado de professor-tutor e fica encarregado de auxiliar aos demais professores em
formacdo nos quesitos administrativos do projeto, tais como, realizacdo da chamada, notas e
prazos a serem cumpridos.

As aulas sdo ministradas no periodo da tarde, no contra turno do curso de Letras que

ocorre de manh& e de noite, e normalmente, os professores em formacdo atuam em duplas,


https://www.assis.unesp.br/#!/extensao/legislacao/
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porém, ha casos em que atuam sozinhos e/ou em trios. Semanalmente, ocorrem duas aulas de
uma hora e meia cada, nos anos de 2020 e 2021 estas foram desenvolvidas de modo online e
no ano de 2022 ofertaram-se turmas presenciais e online.

Outros projetos estdo vinculados ao CLDP, funcionando este como um projeto guarda-
chuva para diferentes acOes na area de ensino-aprendizagem de linguas, entre os projetos
estdo: a) Associagdo de Amigos e Deficientes Visuais de Assis e Regido, b) Projeto de ensino
de linguas em Taruma (PELT) e c) ensino do mandarim a partir da parceria do Instituto
Confacio com a Unesp.

Além do encontro dos CLDPs da Unesp que mencionaremos mais adiante, o
CLDP/Assis organiza anualmente o “Café com Poesia” que “tem por objetivo principal
incentivar a divulgacgdo da literatura e da cultura de Linguas Estrangeiras. Configura-se como
um espaco em que professores, supervisores e monitores podem compartilhar suas poesias,
musicas e narrativas preferidas” (informagdes retiradas do site do projeto).

Da mesma forma, o Centro de Linguas participa da organizacdo do Seminario de
Linguas Estrangeiras, desenvolvido desde 2011 no campus. No site do projeto € possivel
encontrar também outros eventos académicos e um levantamento de pesquisas e
apresentacdes de trabalho desenvolvidos no ano de 2016, 2017 e 2018.

Por fim, destacamos que 0s cursos sao semestrais e para a participacdo das aulas ha uma
taxa Unica de cingquenta reais para comunidade interna e/ou externa a universidade, com
isencdo para estudantes universitarios contemplados pela bolsa permanéncia estudantil ou

residentes na moradia estudantil da Unesp e cada curso tem duracédo de 30 horas.

c) Sao José do Rio Preto (https://www.ibilce.unesp.br/#!/centro-de-linguas-1/centro-de-

linguas/o-projeto/)
O CLDP do Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas (IBILCE) — Unesp,

campus de Sdo José do Rio Preto iniciou suas atividades no segundo semestre de 2014 e,
segundo sua pagina web, “tem como principal objetivo formar profissionais de Letras para
serem futuros professores de linguas estrangeiras e oferecer cursos de linguas e culturas
estrangeiras para o aprimoramento pessoal, profissional e académico da comunidade
unespiana e externa”.

O CLDP-lbilce oferta semestralmente aulas de inglés, espanhol, francés, italiano,
portugués como lingua estrangeira, cada curso possui 45 horas e 0s encontros ocorrem no
periodo vespertino. Da mesma forma que o campus de Araraquara, cada licenciando atua

sozinho podendo ministrar um ou mais de um curso durante o semestre.


https://www.ibilce.unesp.br/#!/centro-de-linguas-1/centro-de-linguas/o-projeto/
https://www.ibilce.unesp.br/#!/centro-de-linguas-1/centro-de-linguas/o-projeto/
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Sua equipe estd composta por duas professoras coordenadoras, oito professores
coordenadores de area, treze professores em formacéo (identificados como tutores), sendo
deste total, dois voluntarios e os demais bolsistas e um auxiliar administrativo. Em sua pagina,
ha também o conteddo programatico (gramaética e vocabulario) de cada lingua e os niveis
seguem o quadro comum europeu sendo eles: iniciantes (Al.1 e Al.2), basico (A2.1 e A2.2),
pré-intermediario (A2.3), intermediario (B1.1 e B1.2) e conversacao em nivel avangado.

H& outros projetos na area de inglés vinculados ao CLDP-Ibilce, como por exemplo, o
inglés académico com foco na comunidade universitaria, o Teletandem e o Brazilian Virtual
Exchange (BraVE) focados nos processos de internacionalizacdo universitaria. Em sua pagina
web, 0 projeto ainda traz diferentes editais de intercambio e de oportunidades divulgadas pela
universidade para aprimoramento da lingua inglesa.

Por fim, o publico alvo consiste em estudantes universitarios, funcionarios e professores
do campus e toda a comunidade externa, desde que maior de quinze anos, porém, ha a
cobranca de uma taxa para a matricula nos cursos de 50 reais para a comunidade universitaria

e de 200 reais para a comunidade externa ao campus.

d) Encontro dos CLDPS da Unesp

Uma das acOes dos CLDPs ¢ a realizacdo de forma itinerante de um evento que retine 0s
trés centros de linguas para discutir a formacdo de professores de linguas estrangeiras,
fomentar a realizacdo de pesquisas na area de educacdo e linguistica aplicada, possibilitar o
didlogo entre os trés campi, estudantes e professores universitarios, permitir que o0s
professores em formacdo apresentem de forma sisteméatica suas pesquisas de iniciacdo
cientifica e/ou uma experiéncia das aulas ministradas no projeto. No quadro a seguir,

apresentamos as edic¢des do evento, local e ano de sua realizacao.

QUADRO 13: Encontro dos CLDPs da Unesp

Edicdo Campus da Unesp Ano
| Araraquara 2014

1 Assis 2015
" Séo José do Rio Preto 2016
v Araraquara 2017
\Y Assis 2018
VI Séo José do Rio Preto 2019
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VI Araraquara ‘ 2022 ‘

FONTE: Elaborado pelo autor, 2024.

Durante os anos de 2020 e 2021, o evento foi suspenso devido ao momento de
pandemia da Covid-19. No decorrer desses sete anos de realizacdo, o evento ja recebeu 288
apresentacdes de trabalhos conforme o quadro a seguir e o apéndice 01%°. Neles, percebemos

um envolvimento maior por parte do campus de Assis seguido de Araraquara.

QUADRO 14: Total de trabalhos apresentados por edi¢do do evento

Edicéo do Total de Araraguara Assis S.J. do Rio Outros
evento trabalhos Preto
| 39 23 11 05 --
I 58 09 27 09 13
Il 29 06 14 06 03
v 39 20 19 -- --
\Y% 35 09 26 -- --
Vi 52 10 28 11 03
Vil 36 09 20 07 --
TOTAL 288 86 145 38 19

FONTE: Elaborado pelo autor, 2024

Percebemos que, por possuir uma equipe maior e contar com muitos participantes
voluntérios, o campus de Assis possui um maior envolvimento no evento, embora, em sua
primeira edicdo sediada em Araraquara haja um numero superior de trabalhos deste campus.
Ao mencionar que nao ha trabalhos do campus de S8o José do Rio Preto na quarta e quinta
edicdo ndo se quer afirmar que o CLDP-Ibilce ndo tenha participado e sim que aqui contamos
apenas apresentacdes de trabalho dos licenciandos e ndo dos professores universitarios.

Outra informagao importante ¢ que a categoria “outros” incluimos trabalhos que nao
sdo oriundos dos CLDPS, tais como, a participacdo de varios estudantes da Universidade

Estadual de Londrina em 2015, segunda edi¢do do evento, e/ou autores que ndo foi possivel

20 Embora néo seja objetivo do trabalho discutir a participacdo dos professores-tutores no encontro dos Centros
de Linguas e nem todas as edi¢cdes possuirem anais dos resumos, resolvemos realizar um levantamento com os
titulos e os nomes dos participantes como forma de registrar a memdéria do projeto, tendo em vista que, nossa
pesquisa é a primeira a abordar as trés unidades em conjunto. Além disso, sistematizar suas experiéncias para
apresentar no evento vai ao encontro da visdo que defendemos de professor reflexivo, critico e pesquisador de
sua pratica.
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localizar seu campus de origem. Isso se deve ao fato de que tivemos acesso as listas das
apresentacdes com titulos e autores e fomos buscando de modo individual cada um e
localizando seu campus.

Na construcdo dos quadros, contribuiu a presenca do pesquisador proponente deste
trabalho em todas as edi¢bes do evento, ressaltamos, com essa informagdo como a propria
realizacdo desta pesquisa surge do envolvimento com o CLDP ainda na graduagédo, conforme
ja& marcamos na introdugdo. Por fim, aos trabalhos que correspondiam a pds-graduacéao
elegeu-se o0 campus da mesma. A seguir, apresentamos o0 quadro com os trabalhos

apresentados por lingua estrangeira:

QUADRO 15: Trabalhos apresentados — divisao por linguas estrangeiras

Edicdo Aleméo Espanhol Francés | Inglés | Italiano | Japonés | Portugués Temas
como LE | diversos

| 02 06 -- 12 03 02 05 09
| 02 13 02 15 02 03 04 17
Il -- 05 03 07 -- 03 03 08
v 02 09 01 08 01 05 05 08
V 06 04 -- 10 02 04 02 07
Vi 05 10 02 11 05 04 04 11
VI 02 05 02 08 -- 02 02 15
TOTAL 19 52 10 71 13 23 25 75

FONTE: Elaborado pelo autor, 2024

Neste quadro, destacamos que a categoria “temas diversos” engloba trabalhos da area
de educacdo mais direcionados a formacao de professores, reflexfes sobre o saber, saber-fazer
e saber-ser docente, avaliacdo, uso e adequacdo de materiais didaticos, uso de tecnologias em
sala de aula, abordagem comunicativa, teletandem etc. Assim, no terceiro capitulo, tratamos

das analises dos dados aqui coletados e exploraremos mais 0s quadros aqui expostos.

2.3 Pesquisa qualitativa - estudo de caso
Mencionamos na introducdo que trabalhamos com pessoas e as consideramos como
participantes deste trabalho, pois com elas compartilhamos experiéncias, aprendizagens

(principalmente, no momento de pandemia) e diferentes compreensées de mundo e de
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educacdo. Nao poderiamos realizar uma pesquisa quantitativa, ndo teriamos como mensurar
todos os detalhes observados nem criar um ambiente sem interferéncias. Por isso, nossa opgao
desde a primeira proposta do projeto foi uma pesquisa qualitativa.

Pautados em Yin (2016), apresentamos cinco caracteristicas da pesquisa qualitativa que
nos ajudaram a chegar a uma definicdo do que seja seguir ou orientar-se por tal modelo de
pesquisa, sdo elas: a) estudar o significado da vida das pessoas, nas condi¢des da vida real; b)
representar as opinides e perspectivas das pessoas (participantes) de um estudo; c) abranger as
condicdes contextuais em que as pessoas vivem; d) contribuir com revelagdes sobre conceitos
existentes ou emergentes que podem ajudar o comportamento social; e €) esforcar-se por usar
multiplas fontes de evidéncia em vez de se basear em uma Unica fonte.

Lembramo-nos durante todo o desenvolvimento deste trabalho que, embora as
informacdes coletadas passem pelo crivo do pesquisador, este necessita apreender do
ambiente os significados dados a determinados fatos. Precisamos estar cientes de que “a visdo
do mundo [do pesquisador], os pontos de partida, os fundamentos para a compreensdo e
explicacdo desse mundo influenciardo a maneira como ele pressupde suas pesquisas ou, em
outras palavras, 0s pressupostos que orientam seu pensamento vao também nortear sua
abordagem de pesquisa” (Ludke; André, 2013, p. 03).

Esses pressupostos, em nosso caso, estdo presentes na fundamentacédo teorica, na qual
ndo entendemos a formagdo inicial de professores como a adogdo de uma metodologia
estanque e/ou um treinamento de técnicas para se aplicar em sala de aula e sim a cria¢do por
parte dos professores de novos métodos que se adequem a sua realidade levando em
consideracdo suas particularidades. Bem como, na formacgdo de professores reflexivos que
aprendem de suas experiéncias como estudantes da educacdo bésica, do ensino superior,
estagiario, como professor iniciante e que segue desenvolvendo-se durante toda sua trajetdria.

Com isso, reforcamos nossa compreensdo de pesquisa qualitativa e adotamos um
posicionamento de ndo neutralidade cientifica, uma vez que o pesquisador “esta implicado
nos fendbmenos que conhece e nas consequéncias desse conhecimento que ajudou a
estabelecer” (Ludke; André, 2013, p. 5), ou seja, ele esta no meio da cena investigada,
participando dela e tomando partido.

Além disso, ¢ importante esclarecer “as condi¢des sociais, institucionais e ambientais
em que as vidas das pessoas se desenrolam [pois,] em muitos aspectos, essas condicoes
contextuais podem influenciar muito todos os eventos humanos” (Yin, 2016, p. 07). Dentro da
pesquisa qualitativa entendemos que estudar o CLDP ¢é olhar, também, para seu contexto

social, sua realidade histérica e todas as determinacdes sofridas por ele.
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Tuzzo e Braga (2015, p. 150) nos lembram que “os pesquisadores dessa area utilizam
uma ampla variedade de préticas interpretativas interligadas, na esperanca de compreender

melhor o assunto que esta ao seu alcance”. Segundo eles:

Depreende-se que o pesquisador qualitativista ndo quer explicar as ocorréncias com
as pessoas, individual ou coletivamente, listando e mensurando seus
comportamentos ou correlacionando quantitativamente eventos de suas vidas.
Porém, ele pretende conhecer a fundo suas vivéncias, e que representacdes essas
pessoas tém dessas experiéncias de vida (idem, 2015, p. 150).

Ludke e André (2013) apontam também outras cinco caracteristicas que nos ajudam a
compreender a pesquisa qualitativa, sdo elas: a) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; b) os dados
coletados sdo predominantemente descritivos; ) a preocupagao com 0 processo € muito maior
do que com o produto; d) o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de
atencdo especial pelo pesquisador; €) a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Notamos que em ambas as definicdes h& duas semelhancas, a primeira sobre 0 ambiente
natural e a participacdo do pesquisador e a segunda acerca da relevancia das opinides dos
participantes. Yin (2016) abordou mais a relacdo contextual e a necessidade de uso de
diferentes fontes para coleta de dados; ja as autoras enfatizam o carater descritivo do trabalho,
Sua preocupagdo com 0 processo e sua andlise indutiva, a partir da observacdo do ambiente
estudado. Em outro trabalho, André (2013) reforca a necessidade do pesquisar se aproximar

do contexto estudado, uma vez que:

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva que
concebe o conhecimento como um processo socialmente construido pelos sujeitos
nas suas interagdes cotidianas, enquanto atuam na realidade, transformando-a e
sendo por ela transformados. Assim, 0 mundo do sujeito, os significados que atribui
as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas producdes culturais e suas
formas de interagdes sociais constituem os ndcleos centrais de preocupacdo dos
pesquisadores. Se a visdo de realidade é construida pelos sujeitos, nas interacfes
sociais vivenciadas em seu ambiente de trabalho, de lazer, na familia, torna-se
fundamental uma aproximacdo do pesquisador a essas situa¢fes (André, 2013, p.
97).

Além de localizarmos nossa pesquisa na abordagem qualitativa, também a definimos
como um estudo de caso, pois esse modelo de pesquisa tem como objetivo “focalizar um
fendmeno particular, levando em conta seu contexto e suas multiplas dimensées. Valoriza-se
0 aspecto unitario, mas ressalta-se a necessidade da analise situada e em profundidade”

(Andre, 2013, p. 97). A autora ainda traz trés pressupostos basicos que devem ser levados em
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consideracdo na construcdo de um estudo de caso, sdo eles: 1) o conhecimento estd em
constante processo de construcdo; 2) o caso envolve uma multiplicidade de dimensdes; e 3) a
realidade pode ser compreendida sob diversas éticas.

O primeiro pressuposto destaca a atitude aberta e flexivel do pesquisador que
compreende que novos aspectos podem surgir no decorrer do trabalho de campo. Ja o segundo
“requer que 0 pesquisador procure utilizar uma variedade de fontes de dados, de métodos de
coleta, de instrumentos e procedimentos, para contemplar as multiplas dimensdes do
fendmeno investigado e evitar interpretagdes unilaterais ou superficiais” (André, 2013, p. 97).

Por fim:

O terceiro pressuposto exige uma postura ética do pesquisador, que deve fornecer ao
leitor as evidéncias que utilizou para fazer suas andlises, ou seja, que descreva de
forma acurada os eventos, pessoas e situagGes observadas, transcreva depoimentos,
extratos de documentos e opinides dos sujeitos/ participantes, busque
intencionalmente fontes com opinides divergentes. Com esses elementos, o leitor
pode confirmar — ou ndo — as interpretagdes do pesquisador, além de empreender
generalizacOes e interpretacdes proprias (André, 2013, p. 97).

Dessa forma, o resultado de um estudo de caso é mais contextualizado e voltado para a
interpretacdo do leitor. Em sua construcdo e selecdo existem dois pontos em comum que
devem ser apresentados: a) 0 caso tem uma particularidade que merece ser investigada; e b) o
estudo deve considerar a multiplicidade de aspectos que caracteriza o caso (André, 2013). O
CLDP em si ja se constitui em uma particularidade por ser um projeto de extensdo presente
nos cursos de Letras da Unesp e sobre a multiplicidade de aspectos destacamos a
possibilidade de refletir a formac&o inicial de professores por diferentes angulos, desde a
perspectiva dos licenciandos, como fazemos aqui, desde reflexbes dos egressos, como
fizemos em Rezende Jr (2020), desde da concepcdo das professoras coordenadoras e
supervisoras, dos estudantes participantes das aulas ofertadas no projeto etc.

Aclaramos que nosso objetivo era realizar um acompanhamento presencial das
atividades de cada CLDP, porém com a pandemia da Covid-19 e a interrupcao de atividades
presenciais essa etapa ndo foi possivel. Tendo em vista tal contexto, optamos por conversar
virtualmente com os participantes dos trés campi e aproveitamos a elaboracdo do curso
“Formagao de professores-tutores para o uso de TICS e TDICS no ensino de linguas” para
enviar aos participantes um questionario, gravar quatro reunides gerais e realizar quatorze
entrevistas do ano de 2020, conforme mencionaremos mais adiante.

O curso, que nos ajudou na pesquisa, ofertou um suporte tecnologico e organizacional

para 0s professores-tutores que, além de atuarem pela primeira vez, em muitos casos, ainda
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tinham que lidar com um contexto de aulas online por plataformas digitais. Ele foi realizado
nos meses de julho e agosto de 20202, contou com 32 horas divididas entre atividades
sincronas e assincronas e seu objetivo era “contribuir para a atua¢ao remota de professores de
linguas em formacéo inicial do projeto de extensdo CLDP da Unesp, bem como para o uso de
recursos digitais na pratica de sala de aula”.

Reforcamos que os instrumentos foram testados previamente e suas respostas
analisadas a fim de confirmar que os mesmos possibilitavam o recolhimento de informacoes
importantes & pesquisa. Submetemos também a pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Unesp de Presidente Prudente, vinculado a plataforma Brasil e recebemos
a aprovacdo por meio do nimero de Certificado de Apresentacdo de Apreciacio Etica
(CAAE): 49296021.3.0000.5402.

Em 2020, durante a realizacdo do curso de formacdo com os trés campi tinhamos um
grupo de whatsapp com todos os licenciandos e por la foi enviado o link do questionario e
feito o convite para as entrevistas. Destacamos que houve uma grande adesdo ao convite e
muitos professores-tutores mostraram-se dispostos a colaborar com a pesquisa, inclusive
houve alguns que disponibilizaram as gravac6es de suas aulas, caso julgassemos necessario.

Em ambos os casos esse contato com os professores-tutores foi importante para que
conseguissemos contata-los e, principalmente, possibilitou aproximar o pesquisador dos
sujeitos de pesquisa a fim de que houvesse uma abertura para que contassem suas
experiéncias e vivéncias em sala de aula. A seguir, passamos a uma maior descricdo de cada
instrumento de coleta-criacdo de dados.

O questionario (apéndice 02) foi realizado de modo anénimo e possui como publico
alvo todos os alunos participantes dos CLDPs no ano de 2020, contou com perguntas fechadas
e abertas que buscaram descrever os participantes a partir dos seguintes tragos: lingua
estrangeira estudada na graduacdo e ministrada no projeto, forma de conhecimento sobre a
existéncia do projeto, tempo de atuacdo, motivos que os levaram a participar do CLDP e
comentarios acerca de sua participacao.

Esse instrumento mostrou-se crucial para alcancarmos um maior numero de
professores-tutores e evitar qualquer pressdo que a figura do pesquisador pudesse gerar, pois
por ser andnimo cada respondente tinha liberdade para expressar-se. Além disso, este

instrumento nos permitiu contemplar nossa primeira pergunta norteadora “a) Quais motivos

21 0 curso foi supervisionado pela professora doutora Cibele C. de F. Rozenfeld (Unesp - Araraquara) e
realizado por trés doutorandos, Edson Luis Rezende Junior (Unesp - Presidente Prudente), Mayara Mayumi
Sataka (Unesp - Araraquara) e Vivian Nadia Ribeiro De Moraes Caruzzo (Unesp - Araraquara).
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levaram determinados licenciandos do curso de Letras a participarem do CLDP?” ¢ confrontar
nossa hipétese de pesquisa.

Somado a esse instrumento querendo destacar também a lista de trabalhos
apresentados nos encontros dos CLDPS, conforme mencionamos anteriormente, pois ela
colaborard com algumas informacgdes do questionario pertinentes a realizacdo de iniciacédo
cientifica e relatos de experiéncias.

J& as entrevistas semiestruturadas (apéndice 03) foram agendadas previamente,
realizadas também de modo online, gravadas e possuem como publico alvo os professores-
tutores que atuaram no ano de 2020 nos trés campi. Seu objetivo consistiu em identificar as
experiéncias dos participantes e sua elaboragdo nos permitiu dialogar com os sujeitos sobre
suas percepcdes acerca das atividades realizadas dentro do CLDP, bem como lhes permitiu
expressar temas e sentimentos que ndo estavam no roteiro, mas, que contribuiram com a
pesquisa.

A gravacdo em video possibilitou que durante a transcricdo fossemos identificando
gestos que os professores-tutores iam fazendo enquanto compartilhavam suas experiéncias e
aprofunda-los. Durante as entrevistas, priorizamos ouvir aos participantes e acrescentar
perguntas que surgiam com sua fala conforme iamos ouvindo-os, fato que colaborou com a
compreenséo das particularidades de cada Centro.

Este instrumento contemplou nossa segunda pergunta de pesquisa “b) Quais sdo as
experiéncias relatadas pelos professores-tutores dos CLDPs que demonstram o papel do
projeto como espaco para a formagao inicial de professores de LE?”. A seguir, apresentamos
um quadro com os professores-tutores. Para identifica-los, utilizamos as letras inicias da
cidade onde se encontra o CLDP seguido de um nimero crescente correspondente a ordem de

transcricao:

QUADRO 16: Professores-tutores de 2020

Identificacéo do Lingua Campus Inicio no Continuacéo
professor-tutor estrangeira CLDP no projeto
As 01 Inglés Assis 2016 Sim
As_02 Italiano Assis 2019 Né&o
As 03 Espanhol Assis 2018 Sim
As 04 Japonés Assis 2019 Né&o
As 05 Espanhol Assis 2018 Sim
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As_06 Alemao Assis 2019 Né&o
Ar 01 Espanhol Araraguara 2020 Sim
Ar_02 Aleméo Araraquara 2019 Sim
Ar_03 Inglés Araraquara 2017 Né&o
SJ 01 Inglés S. J. do Rio Preto 2020 Né&o
SJ 02 Espanhol S. J. do Rio Preto 2020 Né&o
SJ 03 Inglés S. J. do Rio Preto 2020 Né&o
SJ 04 Inglés S. J. do Rio Preto 2020 Sim
SJ 05 Inglés S. J. do Rio Preto 2020 Sim
SJ 06 Italiano S. J. do Rio Preto 2020 Néo

FONTE: Elaborado pelo autor, 2024.

Obtivemos quinze entrevistas, sendo seis de Assis, trés de Araraquara e seis de S&o José
do Rio Preto, que variam de quinze minutos a uma hora cada, todas foram transcritas
preservando a identidade do professor-tutor e combinadas para a andlise dos dados. Na
transcricdo, optamos por assegurar a singularidade de cada participante, logo, girias e
expressdes coloquiais foram mantidas. Outro ponto importante das transcricbes é que
entendemos que fala e escrita sdo suportes diferentes e pequenas repeticdes, prolongamento
de uma silaba ou outra marca de oralidade foram adequados para a escrita. A seguir,
passamos para 0 nosso método de analise.

2.4 Método de analise dos dados

A anélise dos dados seguiu o ciclo de cinco fases proposto por Yin (2016): 1) compilar,
2) decompor, 3) recompor (e arranjar), 4) interpretar e 5) concluir. Na primeira fase,
colocamos todos os dados coletados-criados em ordem, numa espécie de banco de dados.
Segundo o autor, “o objetivo € organizar seus dados qualitativos de maneira ordenada antes de
iniciar a analise formal, mais ou menos como arrumar sua mesa e organizar seus arquivos
antes de iniciar uma tarefa” (idem, 2016, p. 162).

Essa fase é fundamental para o trabalho nas fases posteriores, principalmente, por
permitir verificar repetidamente os registros a fim de familiarizar com os dados coletados-
criados. Ainda nessa fase, Yin (2016) propde ao pesquisador fazer a si mesmo algumas

perguntas, sendo elas: a) quais s@o as caracteristicas distintivas de seu estudo? b) como os
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dados coletados podem ser relacionados as questdes de pesquisa originais? c) surgiram
conhecimentos potencialmente novos?

Julgamos tais questionamentos como relevantes para o trabalho analitico que comeca,
ainda que de forma menos sistematizada, na organizacdo dos dados e acrescentamos as
perguntas formuladas pelo autor a seguinte indagacao: d) houve recorréncia de informac6es?
Quais seriam os possiveis motivos? Como ja mencionamos, em nossa compilagdo, optamos
por transformar todos os dados em arquivos escritos, respostas do questionario e transcri¢oes
das entrevistas. Esse trabalho nos permitiu obter um contato mais detalhado com o material,
especificamente, durante a realizacdo das transcricdes e colaborou com a segunda fase,
decomposicdo, pois pudemos separar em elementos menores os dados.

Nessa fase, percebemos que as perguntas realizadas nos instrumentos serviriam como
um primeiro nivel de decomposicdo e assim optamos por separar as respostas segundo a
questdo realizada.

Esse trabalho de rearranjo corresponde a terceira fase do ciclo de anélise proposto por
Yin (2016). A seguir, apresentamos um quadro com a recomposigao realizada:

QUADRO 17: Categorias de andlise dos dados

INSTRUMENTOS CATEGORIAS
12 parte do questionario Perfil dos participantes e primeiros contatos
12 pergunta da entrevista com o CLDP
22 parte do questionario Motivos pelos quais decidiu participar do
28 pergunta da entrevista projeto
3% e 5% perguntas da entrevista Experiéncias positivas
42 e 52 perguntas da entrevista Experiéncias negativas

62 pergunta da entrevista
Lista de trabalhos apresentados no Contribuicdes a formacao inicial
encontro dos CLDPs

78 pergunta da entrevista Reflexdes sobre o que faria diferente

8% e 92 perguntas da entrevista
52 pergunta da segunda parte do Melhorias para o projeto e comentarios
questionario

MencGes a tecnologia Letramento digital

FONTE: Elaborado pelo autor, 2024.
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No quadro, podemos identificar como cada instrumento foi abordado e como
contribuiram para a formacdo das categorias de analise, no entanto, elas ndo foram as
categorias finais de cada item analisado, uma vez que ao dividirmos todo o material em grupo
menores. A fim de enriquecer nossa analise, buscamos apoio também na anélise de conteido
(Franco, 2005, p. 10), pois ela “procura conhecer aquilo que esta por trds das palavras sobre
as quais se debruga”.

Os grupos menores aos quais nos referiamos foram organizados por temas em comum,
compreendendo que a analise e a interpretacdo do conteudo de cada resposta possui um
sentido individual e unico.

E importante ressaltar que nossa proposta ndo é fazer comparacdes entre as unidades do
CLDP e sim pensar o projeto como um espaco de formacdo de professores de LE a partir das
experiéncias relatadas, pois por estarem em cidades diferentes, tanto em tamanho como em
localizagdo, com cursos que possuem estudantes com perfis diferentes, dependendo da
localizacdo ha mais estudantes da regido em torno ao campus e outros vindos de cidades mais
longinquas, possibilidade de fazer bacharelado e licenciatura, curso noturno e diurno etc.
torna, em nossa visao, impossivel comparar as experiéncias a fim de hierarquiza-las.

Ainda na fase de recomposi¢ao Yin (2016, p. 177) indica para o pesquisador “aumentar
a precisdo e solidez de seu trabalho dando plena atencdo a comparacgdes constantes, a casos
negativos ou contrarios, € ao pensamento rival”. Tais indicagdes foram consideradas em todo
0 processo de andlise. Para a quarta etapa, a partir da analise de contetdo, fomos elaborando
hipbteses para os temas elencados, nas palavras de Franco (2005, p. 52-52), “trata-se de uma
suposicdo que permanece em suspenso enquanto ndo for submetida a prova de dados
fidedignos. Sua origem é fornecida por uma instancia exterior: o quadro teérico / pragmaético
no qual nos apoiamos e no ambito do qual os resultados serdo utilizados”. Sobre a analise

tematica a autora reforca que:

Da mesma forma do que ocorre com o contelido latente, podem existir temas nédo
explicitamente mencionados, mas subjacentes as mensagens, passiveis de
observacdo por parte do investigador e cuja frequéncia de ocorréncia passa a ser,
também um elemento indispensavel para que se possa efetuar uma analise mais
consistente e uma interpretacdo mais significativa (Franco, 2005, p. 54).

As consideracOes da autora foram levadas em consideragdo ao voltarmos para o material
coletado-criado e no processo de leitura corroborou as “idas e vindas da teoria ao material de
analise, do material de andlise a teoria” (idem, 2005, p. 58). Desse modo, as categorias inicias

foram ampliadas conforme demonstra o quadro a seguir:



99

QUADRO 18: Categorias tematicas para analise dos dados

CATEGORIAS

REFORMULAGAO DA
CATEGORIA

DIVISOES NA CATEGORIA
POR TEMAS

Perfil dos participantes e
primeiros contatos com o CLDP

Motivos pelos quais decidiu
participar do projeto

Tornaram-se uma Unica categoria
tematica sobre o perfil dos
participantes e 0s motivos que 0s
levaram a ingressar no CLDP

Perfil dos professores-tutores,
motivagdes e primeiro contato
como CLDP

Experiéncias positivas

Experiéncias Educativas

a) Suporte aos professores em
formacéo
b) Descobrir-se e refletir sobre ser
professor de LE
¢) Estudantes que buscam o
CLDP para aprender uma LE

Experiéncias negativas

Experiéncias Deseducativas

a) Questdes internas ao CLDP:

material, metodologia e tempo

b) Questdes externas ao CLDP:
estudantes e ensino remoto

Contribuicdes a formacéo inicial

E o que significa participar do
CLDP?

A) Aspectos pessoais
b) Aspectos académicos

Reflexdes sobre 0 que faria
diferente

Melhorias para o projeto e
comentarios

Impactos na formacao inicial de
professores de LE

a) Impactos no macro contexto -
curso de Letras
b) Impactos no micro contexto - a
sala de aula

Letramento digital

Letramento digital

a) Exploracéo
b) Instrucédo
¢) Integracdo

Sugestdes aos CLDPs

a) Sugestdes dos professores-
tutores
b) Sugestdes do pesquisador

FONTE: Elaborado pelo autor, 2024.

O quadro demonstra como 0 contato com o material suscitou reformulagdes nas
categorias previamente definidas, como, por exemplo, a jungdo de algumas categorias em
uma, a criacdo de uma nova e a renomeacao da categoria adequando-a ao referencial teorico.
Ademais, o grupo definido a partir das perguntas dos instrumentos de coleta-criacdo de dados
eram amplos e fez-se necessario que o dividissemos em subgrupos, conforme a recorréncia
tematica dentro de cada categoria como se pode observar na terceira coluna do quadro.

Observadas todas essas modificacfes e 0 percurso de analise, passamos para a andlise

de cada item exemplificado no quadro acima e para aclarar nossas colocagfes fomos
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disponibilizando os excertos com as respostas dos professores-tutores e grifamos algumas

partes a fim de dar destaque ao que analisamos.
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I11. ANALISE DOS DADOS

Este terceiro capitulo esté dividido em sete partes, a primeira foi construida a partir dos
dados do questionario e discute o perfil e as motivagdes dos professores-tutores para
ingressarem no projeto. Em seguida, as proximas cinco partes fazem referéncia aos dados
coletados por meio das entrevistas, nelas passamos pelas experiéncias educativas, nédo
educativas, o que significa para os professores-tutores participar do CLDP, os impactos
observados pelos participantes em sua formacgdo docente e questdes sobre a presenca do
letramento digital. Encerramos o capitulo com observacdes e sugestdes dos professores-

tutores e do pesquisador para melhorias no Centro de Linguas.

3.1 Perfil dos professores-tutores, motivacdes e primeiro contato com o CLDP

Inicialmente, vamos apresentar um perfil dos participantes do ano de 2020, a partir das
respostas ao questionario. Ao todo, obtivemos vinte e cinco (25) respostas, sendo que dez (10)
eram do campus de Assis, dez (10) de S&o José do Rio Preto e cinco (5) de Araraquara. Desse
total, dezesseis (16) estavam no Ultimo ano do curso o que representa quase dois tercos do
grupo (64%), trés (3) no terceiro, quatro (4) no segundo e apenas dois (2) estavam no primeiro
ano do curso.

Essas informacGes demonstram uma maior participacdo dos discentes que necessitam
fazer seu estagio docente obrigatdrio, pois a partir do terceiro ano eles realizam os estagios, o
que caracteriza o CLDP como um espa¢o importante para tal préatica, principalmente, para as
linguas estrangeiras que ndo estdo previstas nos documentos norteadores do ensino de lingua
estrangeira no pais.

Destacamos também que por ser um contexto atipico, devido a pandemia com aulas no
modelo remoto online, o nimero de vagas e participantes foram reduzidos. Em 2020, os
CLDPs optaram por dar continuidade as atividades com os professores-tutores que recebiam
uma bolsa de auxilio, pois houve a cobranca por parte da universidade em justificar as acoes

desenvolvidas por estes para continuarem recebendo a ajuda financeira?.

22 34 mencionamos essa informagdo na introducdo do nosso trabalho, mas aqui queriamos destacar nossa
oposicdo a tal cobranca, pois num momento de inseguranca mundial entendemos que a preocupacdo inicial da
universidade deva ser pela seguranca dos estudantes e ndo por cumprimentos de metas e entregas de relatérios,
sobretudo, num momento em que a prépria Unesp estava reorganizando suas agoes tendo em vista a falta e/ou a
dificuldade de acesso a tecnologia por parte dos estudantes.
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GRAFICO 1: Campus de cada participante

Selecione o campus em que estuda:

25 respuestas

® Araraquara
® Assis
® S30 José do Rio Preto

FONTE: Dados da pesquisa.
GRAFICO 2: Ano de estudo no curso de Letras

Em qual ano do curso vocé esta?

25 respuestas

@ 1°ano
@ 2°ano
® 3°ano
@® 4°ano

FONTE: Dados da pesquisa.

Sobre a LE que eles estudam na graduacdo, h4 uma maior participacdo dos futuros
professores de inglés (10 estudantes - 40%), seguido dos de espanhol e italiano (4 estudantes -
16% respectivamente), alemao e francés (3 estudantes - 12%) e um Unico participante de
japonés (4%). Nos campi de Araraquara e Sdo José do Rio Preto ndo é ofertado o curso de
licenciatura em japonés e em seus respectivos CLDPs cada estudante pode assumir mais de
uma turma individualmente. Ja em Assis, em 2020, por se tratar de uma primeira experiéncia

online ofertou-se apenas uma turma de cada LE.
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GRAFICO 3: Lingua estrangeira estudada pelos professores-tutores na graduagio

Selecione a lingua estrangeira que cursa na graduagao:

25 respuestas

® Aemdo
@ Espanhol
2 Frances
@ Inglés
@ takano
® Japonés

FONTE: Dados da pesquisa.

Entendemos que a participacdo dos estudantes de inglés reforca um interesse em se
aprender tal lingua por parte da comunidade interna e externa aos campi, por ser a lingua com
maior procura, seja por politicas de internacionalizacdo que em sua maioria sdo em inglés,
como demonstramos nas caracterizagcdes das parcerias desenvolvidas junto aos CLDPs, seja
pelo valor econémico atribuido a essa lingua e/ou por politicas de valorizacdo da lingua
inglesa, como a BNCC.

Outro dado importante que o questionario apresenta é que os participantes dos CLDPs
estdo divididos de forma igual entre licenciandos matriculados no curso diurno e curso
noturno (12 participantes de cada periodo — 48% respectivamente) e um estudante que
assinalou outro que corresponde a casos em que 0 participante cumpre apenas algumas
disciplinas seja por realizacdo de intercambio ou dependéncia.

Essa divisdo ocorre, especialmente, pelas aulas do projeto ocorrer no periodo
vespertino, uma vez que, como menciona Rezende Jr (2020), o CLDP divide espago com a
graduacdo e ndo pode usar as salas (espaco fisico) durante as manhds e noites. O gréafico a

seguir apresenta esses dados:
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GRAFICO 4: Periodo de estudo no curso de Letras

Em qual periodo voce estuda?

25 respuestas

® Matutino

@ Noturmo
Integral dwmo

® Integral notuma

® Ouro

FONTE: Dados da pesquisa.

Essa divisdo igualitaria reforca o potencial do projeto para sua curriculariza¢do junto
ao curso de Letras, no entanto, retomamos a preocupacao expressa por Arienti (2023) sobre a
participacdo dos estudantes dos cursos noturnos, dado que “o normal, a média e a propria
expectativa do aluno que escolhe o turno noturno no vestibular € ter tempo de trabalhar uma
jornada de 8 horas e estudar a noite” (p. 185). O proprio autor ja propde uma saida para essa

problematica:

A curricularizacdo da extensdo, para ser implantada repentinamente ou
paulatinamente, demandard uma mudanga na vida dos alunos e nos horérios
dedicados a vida académica. Como sugestdo, as reformas curriculares deverdo
deixar espacos nas grades de hordrios para as atividades de extensdo,
preferencialmente no inicio dos cursos. Assim, os alunos combinaréo disciplinas e
atividades de extensdo no inicio do curso e disciplinas e estagio profissional no final
do curso. O estagio ja faz parte do planejamento do aluno, no entanto, a extensao
ndo (Arienti, 2023, p. 186).

Corroborando a assertiva, um dos professores-tutores no final do questionario quando
deixamos um espaco para sugestdes mencionou que “acho que o projeto atrairia mais pessoas
se houvesse aulas ministradas a noite no centro de linguas, pois muitas pessoas que desejam
participar trabalham durante o dia”. Com um espago na grade curricular ocupado com a acgao
do Centro de Linguas, os licenciandos do curso noturno seriam mais incluidos e ampliariam o
alcance do projeto junto a comunidade interna e externa de cada campus.

Perguntamos também sobre o tempo de participacdo de cada licenciando no CLDP e
descobrimos que os professores em formacdo que iniciam sua atuacdo no primeiro ano e
segundo ano, em muitos casos, continuam atuando no projeto durante todo o seu curso de

graduacéo. Esta informacao reforca a tese aqui apresentada, de que a participagdo nos CLDPs
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proporciona experiéncias significativas para a formacdo do futuro professor de linguas
estrangeiras e refuta a ideia de que os participantes do CLDP ingressam apenas para realizar
seus estagios e/ou somam-se ao projeto por bolsas, uma vez que o nimero de bolsas €
limitado.

Tal assertiva € mais evidente no campus de Assis por permitir a participacdo de
licenciandos voluntarios nas aulas e incentivar o trabalho em duplas, dessa forma ha uma
divisdo entre um par mais experiente, geralmente no ultimo ano do curso, e um par iniciante
gue ira assumir a turma quando o par mais experiente terminar a graduacdo. Esse modelo
organizacional promove a continuidade ao trabalho colaborativo em um movimento ciclico.

Ainda sobre os dados de 2020, seis estudantes (24%) estavam no primeiro semestre
junto ao projeto, cinco (20%) no segundo semestre, sete (28%) no terceiro semestre, trés
(12%) no quarto semestre e quatro (16%) disseram participar ha mais de cinco semestres. Este
altimo dado reforca nosso posicionamento do CLDP como um terceiro espaco de formacao
inicial de professores (Rezende Jr, 2020; Secone, 2021) e reforca a necessidade de
desenvolvimento desta pesquisa, pois descobrir quais experiéncias motivaram os discentes a
continuarem no CLDP permite que outros projetos de extensdo desenvolvam-nas e novas

acOes sejam criadas. O gréafico a sequir apresenta os dados aqui comentados:

GRAFICO 5: Tempo de participacio no CLDP

Ha quanto tempo voceé participa do projeto? L[;]

25 respuesias

@ E5tou no mey 1° semestre
@ Estou no meu 2* semestre
Estou no med 3° semestre

@ Pamcipo ha mae e 5 semesties

no meu 4% semestre

FONTE: Dados da pesquisa.

Além disso, se somarmos 0s participantes que estdo no 4° e 5° semestre de participacéo
estes ja ultrapassaram o tempo de estagio obrigat6rio para o curso de Letras. Vale destacar
que, ao todo, na graduacdo em Letras, sdo quatro semestres de estagio, sendo os dois

primeiros de observacédo e sua realizacdo em escolas publicas e os dois ultimos de regéncia
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podendo ser realizados no CLDP. Dessa forma, por mais que 0 projeto seja um espaco para o
estagio ele vai alem dessa caracteristica.

Em continuidade, para entendermos as motivacdes dos participantes em ingressar e
continuar atuando nos CLDPs, pedimos a eles que descrevessem o que lhes motivou a
participar e as respostas foram divididas nas seguintes categorias, segundo suas recorréncias:
a) desejo de ser professor; b) ampliar o conhecimento na LE que estuda; c) pratica docente
ainda na graduacdo (12 experiéncia); d) ampliar a formacdo ofertada pela graduacdo; e)
experiéncia prévia como aluno no CLDP.

Sobre a primeira categoria, encontramos excertos® que expressam um desejo pela
profissdo docente e por lecionar uma lingua estrangeira, em tais recortes, observamos que o

projeto torna possivel a realizacdo de tais vontades ainda na graduacao.

Sempre quis ser professora e vi no projeto a oportunidade de dar aulas e a0 mesmo
tempo participar de um projeto de extensdo da faculdade.

Sempre tive amor pela lingua inglesa (inclusive, este € um dos motivos pelos quais
entrei no curso de Letras) e também sempre tive interesse em lecionar a lingua,
apesar de nunca ter tido uma experiéncia com a sala de aula.

Sempre tive muita vontade, pois é um projeto muito bom e que auxilia na minha
formacédo académica.

Nesse primeiro momento, os professores em formacdo demonstram preocupagdo com
sua formacdo académica e uma valorizacdo da participacdo em um projeto de extensdo,
embora ndo aparecam mencdes a praticas reflexivas e/ou relatos de atividades. Um ponto que
nos chamou a atencdo foi a ideia de “amor pela lingua” que por um lado caracteriza o
processo de afetividade do participante e por outro uma ideia de profissdo por amor, visdo
contraria as ideias expressas neste trabalho.

A segunda categoria, ao contrario da primeira, que traz questfes subjetivas como a
vontade e desejo de lecionar, apresenta um aspecto mais técnico do CLDP como um espaco
onde o professor em formacédo pode aperfeicoar e aprimorar a lingua que estuda no curso de

Letras, conforme se demonstra a seguir:

Aperfeicoar a lingua.
Aperfeicoar o idioma e compartilhar o aprendizado.

Aprimorar o meu estudo na lingua alema.

23 Os excertos aqui apresentados sdo oriundos do questionario e ndo possuem identificagéo.
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Ainda que tal percep¢do do projeto como um espaco de aprendizagem seja importante
destacamos que h& a necessidade de ampliar tais motiva¢Ges para que ndo se tenha apenas
uma visao utilitarista do mesmo e acabe se esquecendo que exige também um trabalho de
compartilhamento de experiéncias, ensino da LE, preocupacdo social em fornecer,
principalmente, a comunidade externa ao campus um ensino de qualidade e democratico e
uma preocupacao politica de inclusdo da extensao aos curriculos das licenciaturas.

Um aspecto importante desta categoria € que até o0 momento ndo temos um trabalho
cientifico que compare os conhecimentos de formandos do curso de Letras que participaram
do CLDP com os conhecimentos dos que ndo participaram para que assim se possa mencionar
a importancia de sua participacdo. O que sim temos e que demonstramos em Rezende Jr
(2020) e demonstraremos nas proximas categorias e nos relatos das experiéncias obtidos pelas
entrevistas € que a participacdo no CLDP torna-se um diferencial para aquele que participa do
projeto, tanto por se sentir mais preparado para dar aulas quanto por experienciar momentos
de reflexdo de suas préticas.

A terceira categoria estéd interligada as duas anteriores e expressa tanto o desejo dos
professores em formacdo em ministrarem aulas quanto suas vontades em aprimorar seus

conhecimentos na LE.

Ter o contato direto com sala de aula/alunos ainda na graduacéo.

O desenvolvimento da pratica docente. Estar em sala, montar seu material, aprender
€Om Seus erros e acertos, estar mais ligado ao ambiente da sala de aula.

Ter contato com a sala de aula, perder o medo de falar em publico, desenvolver
habilidades necessarias para uma boa aula na préatica de sala de aula

A oportunidade de ter minha primeira experiéncia como professora de lingua
estrangeira.

Adquirir experiéncia em ministrar e organizar aulas.

Adquirir experiéncia com o ensino de francés.

Percebemos a importancia que os participantes dao ao fato de estarem em contato com
uma sala de aula e a busca por experiéncias docentes ainda durante o curso de licenciatura.
Nos excertos, identificamos uma preocupagdo mais direcionada a um contexto educacional
que abrange desde o falar para um grupo, organizar sua aula, preparar seu material didatico e
refletir sobre seus erros e acertos.

Nesta categoria, ha um destaque para o termo “experiéncia"” visto como uma agdo a um

problema ou situagdo conflituosa, aqui o ndo contato com a sala de aula, e que leva aos
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participantes a agirem, participarem do CLDP, destacando um dos principios descritos por
Dewey (1979b) de que a natureza da experiéncia é formada por um elemento ativo.

Na quarta categoria, ampliar a formacéo prévia ofertada pela graduacéo, a motivacéo
dos participantes ultrapassa o contexto de sala de aula e volta-se mais para a vida profissional
pos curso universitario. O CLDP aqui aparece como um projeto positivo para se ter no
curriculo profissional, pois permite utilizar diferentes metodologias, conforme se demonstra a

sequir:

Enriquecer meu curriculo com essa experiéncia.
[...] auxilia na minha formag&o académica.
Busquei o Centro de Linguas como um experimento para a minha futura profissao.

Considerei uma étima oportunidade para comecar a descobrir os desafios que sdo
encontrados quando se da aula, para desenvolver-me e formar-me como professor.

Experimentar algumas metodologias que estudamos no curso.

A liberdade que o professor tem de montar suas proprias aulas e materiais didaticos,
sem ter que seguir uma metodologia especifica.

A liberdade de experimentacdo tedrica e pratica, 0 CLDP se mostra como uma
oportunidade Unica de incorporar 0s conceitos de Linguistica Aplicada em sala de
aula de lingua estrangeira.

Percebemos que as motivagdes apresentadas nesta categoria reforcam a valorizagédo
social do CLDP como um Centro de Linguas dedicado ao ensino de LE e um contexto
formador de professores. Rezende Jr (2020, p. 119) apresenta um caso de uma ex-participante
do CLDP, campus de Assis, no qual “essa contribuicdo fica mais evidente quando a
professora M. lembra de uma aluna egressa que participou do CLDP e que usou essa
experiéncia como um diferencial em seu curriculo para pleitear uma vaga como professora de
espanhol como lingua estrangeira”.

J4, sobre o uso das metodologias, vemos essa a¢cdo como uma caracteristica importante
do projeto por proporcionar autonomia aos professores em formacdo, permitir que estes
reflitam sobre suas praticas e adaptem suas aulas ao seu publico alvo, indo ao encontro do
proposto por Gatti (2016), ao mencionar que o nucleo do processo educativo é a formacgdo do
aluno.

Na quinta categoria, ha duas motivacGes que nos chamaram a atencdo, sdo elas:
participar do CLDP como estudante e posteriormente como professor em formacéo e a préatica

de pesquisa cientifica. Ambas demonstram novas caracteristicas do projeto
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No meu primeiro ano eu estudava alemdo no CLDP, sempre gostei da maneira que
os professores tém liberdade em criar aulas. Por conta disso, eu queria comecar a ter
mais pratica em dar aulas de aleméo.

Proposta de iniciacdo cientifica.

O relato do participante que diz ter comecado a estudar no CLDP e por ter gostado
decide comecar a dar aulas no projeto chamou-nos a atengdo pelo fato de evidenciar o
trabalho positivo que vem sendo desenvolvido e por demonstrar uma caracteristica nova do
Centro, um espaco de reforco para as aulas de LE da graduacdo e/ou um primeiro contato
mais aprofundado com as LEs antes de escolher qual cursara.

Por fim, a ideia de realizar uma iniciacao cientifica retoma a importancia do projeto para
0 desenvolvimento do professor em formacdo, pois permite que ele investigue sua prépria
pratica. Além disso, a realizacdo de uma pesquisa académica em projetos de extensao
aproxima a teoria da pratica permitindo que essa pratica faca parte do rol de experiéncias do
participante e contribuindo com suas a¢6es futuras no campo da docéncia.

Na sequéncia, a partir da pergunta “Como ficou sabendo da existéncia do projeto em
seu campus?”’, disponivel no questionario, identificamos o primeiro contato com o projeto.
Para isso, apresentamos na integra as respostas obtidas nas vinte e cinco respostas do

questionario:

QUADRO 19: Como ficou sabendo da existéncia do projeto em seu campus?

Questionario - Como ficou sabendo da existéncia do projeto em seu campus?

01 Por uma veterana que participava do projeto.

02 Passando em frente a secretaria do CLDP. Quis saber o que é, e como entrar no projeto.

03 Com amigos que atuam como professores e outros que participam como alunos do CLDP

04 Fiquei sabendo por um professor que me explicou como funcionava

05 Pelas inscrigdes para os cursos de linguas oferecidos

06 Atraveés de colegas e pessoas envolvidas no projeto

07 Por amigos que lecionavam.

08 Um aluno do campus me disse sobre o projeto, entdo fui atras para estudar e assim, no meu segundo
ano, comecei a dar aulas.

09 Assim que entrei na faculdade, em uma palestra para os calouros.

10 Por amigos que participaram

11 Participei do curso de inglés no meu primeiro ano e ja conhecia outros colegas que participavam do
projeto.

12 Colegas de anos anteriores e email da coordenacéo

13 Trabalho

14 Através da minha orientadora

15 Uma amiga minha me falou sobre o projeto no primeiro semestre da faculdade e desde entdo
comecei a estagiar nas aulas de uma professora.

16 Amigos
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17 Faz tanto tempo que eu ndo lembro de fato. Mas o projeto é bastante conhecido no campus.

18 Recebi um e-mail com a selecdo de tutores para o projeto

19 Pelas redes sociais, pelos meus colegas que ja participavam do CLDP.

20 Através da professora orientadora.

21 Por colegas, tinha ouvido falar; porém tive contato com o CLDP quando recebi um email com o
edital do ano em que entrei.

22 Pelo coordenador do CLDP.

23 N&o me lembro mais, conheco faz tempo

24 Por meio de colegas da faculdade.

25 Fiquei sabendo logo quando bixo, porque muita gente ia na inscrigdo e era impossivel ndo notar

FONTE: Elaborado pelo autor, 2024.

Pelo quadro, percebemos que a maioria dos participantes conheceu o CLDP por meio de

amigos que participavam do projeto o que indica uma avaliagdo positiva das acOes

desenvolvidas pelos Centros de Linguas por parte dos professores-tutores. As divulgacdes

realizadas pelo projeto como, por exemplo, o envio de e-mails académicos, aparecem como a

segunda maneira mais comum de conhecer o projeto, seguida das indica¢fes e comentarios de

professores universitarios. A seguir, apresentamos um quadro com a recorréncia de cada item:

QUADRO 20: Recorréncia das respostas®*

Como conheceu 0 CLDP

Recorréncia nas

respostas
Indicacdo de amigos e conhecidos 13
Divulgacéo — e-mails, cartazes e inscri¢cbes 07
Indicac@o de um professor universitério 04
Nao se lembra 02
Participou de aulas do CLDP 01
Redes Sociais 01

FONTE: Elaborado pelo autor, 2024.

Embora a indicagdo por amigos seja um ponto importante para o CLDP, reforcando

inclusive que a experiéncia de se participar é positiva, a Unica mengdo ao fato de se participar

do projeto como estudante e depois voltar para atuar como professor é um dado que precisa

ser observado mais atentamente, pois, por se tratar de uma extensdo universitaria, apresentar o

24 0 questionario possui vinte e cinco respondentes, mas alguns indicaram mais de uma forma pela qual

conheceram o projeto, por isso se somado as recorréncias hd um nimero maior do que o de respostas.
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contexto universitario, bem como o curso de Letras e motivar a comunidade local a realizar o
curso, também € uma acao esperada do projeto.

Em muitos casos, sobretudo, em comunidades mais afastadas da universidade, ha um
desconhecimento sobre a existéncia da instituicdo e uma ideia de que seja uma universidade
particular. Romper essas barreiras e ofertar o ensino de linguas estrangeiras a quem se
encontra limitado apenas ao acesso a aprendizagem de inglés?® ¢ mais do que se preocupar
com a formacéo de professores e sim com posicionamentos politicos.

Outro ponto que também merece destaque € 0 uso das redes sociais como meio de
divulgacdo das acOes realizadas pelos CLDPs, tanto para a comunidade interna ao campus
quanto para a comunidade externa; além disso, a promocdo de atividades realizadas por
professores em formacdo € uma maneira de valoriza-los e motiva-los em suas praticas
docentes. Na entrevista, as respostas obtidas para este item foram muito similares ao

questionario como demonstra o quadro a seguir:

QUADRO 21: Como vocé conheceu o Centro de Linguas?

Entrevista - Como vocé conheceu o Centro de Linguas?

Ar_1 | Euconheci porque eu era aluna do Centro de Linguas, eu fui aluna nas aulas de inglés e dai a partir
disso eu ja tinha um contato e também pelos editais que saiam, pelos e-mails institucionais e ai saiu
o edital de espanhol, eu me inscrevi.

Ar_2 | E ai eu fui vendo tudo que tinha aqui na Unesp, né? Todos os projetos que tinha. Tanto que assim no
meu primeiro ano eu participei de tudo que era possivel participar eu participei. Eu fui mediadora no
Teletandem, eu fiz cursos do Centro de Linguas ja no primeiro ano [...]

Ar_3 | E ai essaamiga das minhas amigas disse que ela fazia parte do Centro de Linguas, ela dava aula 14

de inglés.
As_1 | Eu entrei na faculdade em dois mil e quinze pelo curso de histdria e havia bastante divulgagéo sobre
vagas de linguas, né? Oferecimento de linguas do Centro de Linguas da universidade.

As 2 O pessoal comentou que iriam abrir inscri¢des, e como eu estava na divida ainda da lingua
estrangeira que eu ia escolher eu fui fazer italiano no centro de linguas.

As_3 [...] eu conversei com o professor e ele me falou vai ter um processo seletivo e vocé pode fazer.

As 4 Eu acho que foi uma aula de iniciacdo de linguas. E a professora ..., ela... eu acho que foi a

professora ... e ela falou sobre a AACC. Ai ela falou que é muito importante a AACC e que tinha o
Centro de Linguas e o Centro de Linguas também da para contar como horas.
As 5 | Olha, se a minha memoria nao falha, provavelmente, tenha sido o ... que na época, no segundo ano
era meu professor de espanhol e ai ele deva ter comentado alguma coisa do Centro de Linguas.
SJ1 Eu resolvi entrar 14 no SISGRADE para ver as mensagens que eu ndo visualizei. E entrei & na
mensagem. E havia um edital a respeito do nimero de vagas, falando sobre esse Centro de Linguas
que eu nunca tinha ouvido falar porque eu estava no primeiro ano de graduagéo [...]

SJ_2 | Na verdade eu ja conhecia o centro de linguas antes, eu nunca tive aula de alguma outra lingua por
14, mas eu ja conhecia porque por exemplo a minha parceira do espanhol, ela sempre trocava
algumas figurinhas comigo, entéo, por exemplo, as vezes a gente voltava de énibus, né? E ela vinha
comentando [...]

SJ 3 Eu conheci o centro de linguas por meio de alguns amigos [...]

25 Aqui ndo queremos desprezar a aprendizagem da lingua inglesa, mas sim defender a pluralidade linguistica
conforme se apresenta na lei de diretrizes e bases de 1996.
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SJ 4 Olha, eu conheco o centro de linguas ha um tempao. Eu ainda estava na fisica, ia fazer fisica no
IBILCE e eu ja conhecia ali o centro de linguas, ouvi falar, né?

SJ 5 | Entdo, quando apareceu essa oportunidade, que estavam ali o edital, que estavam contratando mais
tutores para o centro de linguas, na hora que eu vi isso logo me chamou atencéo [...]

SJ 6 Eu queria desenvolver uma pesquisa na area e a professora ... perguntou se eu tinha interesse.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2024.

Vemos que alguns professores-tutores ja conheciam o projeto antes de ingressar no
curso de Letras, outros seguiram indicag0es de colegas, de professores e alguns por ouvir falar
do projeto no campus. A seguir, passamos as experiéncias educativas relatadas por eles.

3.2 Experiéncias Educativas

Identificadas as motivacdes para participar do projeto, perguntamos aos participantes se
se lembravam de experiéncias que eles julgavam positivas, ou nas palavras de Dewey (1979a)
experiéncias educativas, aquelas que se conectam a experiéncias anteriores e nos impulsionam
a futuras. A partir das respostas, elencamos trés grupos principais: a) suporte aos professores
em formacéo; b) descobrir-se e refletir sobre ser professor de LE e; c) estudantes que buscam
0 CLDP para aprender uma LE.

A primeira e segunda categorias estdo de acordo com os motivos pelos quais 0s
participantes decidem participar do projeto, sendo eles: a) desejo de ser professor; b) ampliar
0 conhecimento na LE que estuda; c) pratica docente ainda na graduacdo (12 experiéncia); d)
ampliar a formacéo ofertada pela graduacéo). No entanto, destacamos a terceira categoria com
elementos que aparecem nas experiéncias positivas e que corroboram com 0 CLDP como um

espaco de pratica e formacdo docente.

a) Suporte aos professores em formacéao

O primeiro grupo de experiéncias positivas refere-se ao suporte ofertado aos professores
em formacdo, seja por meio de reunibes coletivas, reunides especificas de cada lingua
estrangeira e/ou pelo contato estabelecido entre supervisoras e professores em formacao. Para
muitos, participar do CLDP consiste em sua primeira experiéncia frente a uma sala de aula o

que lhes traz insegurancga, conforme relato a sequir:

No meu primeiro ano, na minha primeira turma, eu estava muito insegura. E eu
estava com outra colega que também estava insegura. E a gente, a nossa inseguranca
ndo era pelo menos a minha, né? Eu posso falar por mim, ndo era de estar & na
frente, falar com aqueles alunos, interagir com eles. A minha inseguranca era com
a lingua que eu estava lecionando. Eu ndao me sentia segura o suficiente pra dar
aula, eu me sentia meio mentirosa. Tipo assim, estou dando essa aula aqui, mas eu
ndo sou boa no italiano, sabe? Eu ndo consigo falar italiano. E isso era assim, era
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uma coisa que me deixava um pouquinho pra baixo, mas ai eu tinha boas pessoas
ao meu lado pra falar, néo, para. Ta dando tudo certo, o caminho esta legal (As_02).

O acompanhamento de um par mais experiente, alguém com quem compartilhar os
anseios e confirmar o caminho a ser seguido possibilitou a participante uma seguranga para
iniciar sua trajetoria como professora de italiano. No relato, a professora supervisora e 0s
companheiros de projeto serviram como motivadores para que ela desenvolvesse sua
profissionalidade docente (Gatti, 2016), ou seja, as relacdes inter-pares contribuiram para que
ela confirmasse sua préatica docente.

Essa fala vai ao encontro também do segundo motivo que leva os participantes a
ingressarem no CLDP, ampliar o conhecimento na LE que estudam, uma vez que o professor
em formacéo se encontra numa situagcdo em que precisa estudar a lingua estrangeira, preparar
um plano para ensina-la e comunicar-se nela com os seus estudantes. Pratica que, em muitos
casos, como assinalados por Gatti (2014a), apenas o estagio obrigatorio curricular ndo supre,
em suas palavras “esses estagios acabam ndo se constituindo em praticas efetivas e fonte de
reflexdo sobre agdes pedagogicas para os estagiarios” (p. 40).

Identificamos, entdo, o CLDP como um espaco de confirmacao dos saberes curriculares,
especificamente, o conhecimento da lingua estrangeira e também para a formacao dos saberes
pedagdgicos na forma de organizacdo das aulas e de reflexdes sobre a trajetdria do ensino. O

excerto a seguir reforga o carater colaborativo do projeto:

Entdo nas reunides a gente tinha essa oportunidade. Nas especificas sé com as.... 0
pessoal do inglés, eu ndo sabia se um dia eu fosse dar aula num nivel mais avancado,
por exemplo. Entdo era legal a gente acompanhar, porque a gente apontava quais
eram as dificuldades dos alunos, como é que os alunos estavam lidando, se a gente
estava lidando bem com o horério, com a nossa sala de aula, como é que a turma
estava indo, tinha muita gente desistindo? ndo? Quem estava desistindo, por que sera
que o pessoal estava desistindo? Sabe? Entao, isso era muito legal, essa troca que
a gente tinha e ai com as professoras que coordenam né? A visdo delas, de mais
experiéncia, também nos acrescentava muito nesse sentido, porque ai a gente
poderia pensar com base naquilo que elas traziam pra gente em alternativas
pra gente melhorar a nossa pratica e a nossa aula em si. E na reunido geral era
mais legal ainda, porque como tinham outras linguas, existiam questdes recorrentes
gue as vezes aconteciam coisas na aula que vocé falava nossa, isso € s6 na minha
aula que acontece. Mas vocé percebe que ndo. Que muitas vezes acontece na aula de
outras pessoas (Ar_03).

O compartilhamento das experiéncias descritas na fala da participante demonstra o que
anunciamos no topico 1.5 sobre os professores, ainda que em formacéo inicial, possuirem e

produzirem saberes. No relato, os saberes sdo do tipo experienciais, surgem das experiéncias

dos companheiros que, ao relatarem o desenvolvimento de suas aulas, permitem que outros
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participantes reflitam sobre suas proprias aulas, pensem em grupo as acdes a serem tomadas e
aprendam das vivéncias de cada um.

Destacamos o carater incentivador das professoras supervisoras e 0 respeito com que
elas expdem suas experiéncias e visdes sem impor aos licenciandos sua opinido como a
correta, mas num processo reflexivo que os convida a pensar e a formular suas proprias
opinides sobre o assunto. Para nos, o relato confirma a criacdo de experiéncias educativas, ou
seja, aquelas experiéncias que ocorrem num processo reflexivo e mobiliza o estudante a
solucionar alguma situacdo problematica (Cunha, 2013). O excerto a seguir ratifica a ideia de

suporte aos professores em formagcao:

Entdo, como que a gente... eu fico feliz nesse sentido de ter pego o centro de linguas
nesse contexto que era um lugar que eu podia ter contato com teoria, que eu
pude ter contato com uma préatica guiada principalmente. A gente tinha
professor, doutor, doutorando por todo lado, né? As Costas estavam protegidissima.
Entdo, isso foi muito bom. N&o ter feito isso numa escola por exemplo
extracurricular de que qualquer bola vai, vocé precisa j& fazer tudo, se virar. Foi
muito positivo esse aspecto, ter uma pratica guiada em colaboracdo com uma
teoria ali articuladinha, foi maravilhoso a discussédo (a aluna coloca a mao na
bochecha com os dedos encostados no deddo fazendo como se fosse algo fofo)
(SJ_04).

Na fala da participante, constatamos a seguranga que o projeto transmite aos futuros
professores a partir da presenca dos professores supervisores e da participacdo de pés-
graduandos nas aces de orientacbes e preparo das aulas. Além disso, a professora-tutora
identificou o processo de praxis no qual a teoria e a pratica caminham lado a lado, como
complementos e ndo opostos. Essa observagdo nos remete a um processo de reflex&o sobre a
acao desenvolvida que corrobora com a formacdo inicial, uma vez que a licencianda se deu
conta da importancia desse trabalho em conjunto.

No entanto, na fala hd a mencdo a uma “pratica guiada” e nos questionamos se seria o
acompanhamento no preparo das aulas ou as orientacdes sobre o fazer docente dados a
professora em formacéo que lhe proporcionaram essa sensagdo de seguranga. Chamou-nos a
atencdo também a ideia de uma teoria “articuladinha”, remetendo-nos a uma visdo da
racionalidade técnica, em que a teoria serve de suporte a pratica, a qual discutimos
anteriormente e nos posicionamos contrarios a ela?®. A proxima passagem vem ao encontro do

exposto:

Bom, eu acho que no ano de dois mil e vinte eu poderia destacar € que eu poderia
trazer eu acho que houve uma troca muito grande e um apoio mutuo dos tutores

26 Tentamos realizar mais uma entrevista com a professora-tutora, mas por falta de incompatibilidade de
horario e problemas de satide ela ndo conseguiu nos conceder uma nova conversa.
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em relagdo ao ensino remoto. Eu vi um ciclo de tutores, assim a gente se ajudando
eu vi uma troca mutua muito grande, né? E foi um dos pontos positivos em relacdo
de dois mil e vinte em relacdo ao ano de dois mil e dezenove. Eu pude interagir
com os tutores de inglés, né? Pude ter contato com mais tutores e essa troca foi
bastante benéfica (SJ_03).

A professora-tutora ressalta o carater de suporte dado aos professores em formacao,
porém, diferentemente da fala anterior, aqui, destaca-se o compartilhamento entre pares, entre
os professores-tutores de inglés. Evidenciamos que mais do que ouvir as professoras
supervisoras sobre suas experiéncias, o CLDP permite que os licenciandos se encontrem e
conversem sobre suas duvidas, troqguem materiais € exponham suas experiéncias, por isso,
defendemos o projeto como um “terceiro espaco” de formacao docente.

A partir das ideias de N6voa (2017), o CLDP pode ser entendido como um lugar de
encontro, um lugar no qual se produz uma terceira realidade que valoriza o conhecimento e as
experiéncias de todos. Segundo Rezende Jr (2020, p. 87), “o Centro de Linguas apresenta-se
como um espago que permite a unido do conhecimento tedrico ao conhecimento pratico, a
praxis, de forma dialética e ndo hierarquica”.

Enfatizamos que devido a pandemia da covid-19, em 2020, ocorreu o0 primeiro semestre
com reuniBes mensais com os professores-tutores dos trés campi, vivéncia esta que deve ser
incentivada criando, assim, uma rede de trocas e compartilnamentos. Nesse sentido, a fala da
participante permite questionar o uso que se vem fazendo da tecnologia no projeto, pois,
embora haja o incentivo para o desenvolvimento de atividades em sala de aula, a terceira
etapa da compreensdo de letramento digital, proposto por Cani (2020) sobre a integracédo e
publicacdo de préticas bem sucedidas é limitada.

Reconhecemos o potencial do projeto como suporte aos professores em formacao inicial
e seu carater reflexivo, porém, identificamos também uma caréncia na construcdo de sites,
blogs, foruns e materiais digitais de facil acesso para os professores-tutores que atuam agora
no projeto e os futuros participantes do CLDP. Assim, sugerimos a criacdo de um canal com
video aulas, podcasts e até mesmo um boletim informativo sobre as a¢gdes desenvolvidas junto
ao projeto como meio de divulgacdo das acOes empreendidas. A seguir, apresentamos mais

um relato que discorre sobre a relagdo entre os professores-tutores:

Além disso, no ano de dois mil e vinte eu pude trabalhar em parceria com outro
tutor, entdo esse curso de portugués que nés oferecemos na modalidade de
ensino remoto emergencial n6s fizemos em dupla, o que também foi uma
experiéncia bem positiva, né? E trocar ideias na elaboracdo do curso também foi
uma grande oportunidade de crescimento, enfim foi um aspecto muito muito
legal (SJ_03).
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Atuar em dupla € um caminho positivo para superar 0s receios do primeiro contato com
a sala de aula no papel de professor, possibilita ter uma segunda opinido, de alguém que
conhece o grupo, sobre as atividades e o desenvolvimento do curso facilita o trabalho de
preparacdo de aulas podendo dividi-lo com outra pessoa. Essa estratégia tem sido adotada
pelo CLDP de Assis, conforme demonstramos no tépico 3.1, como um modo de incluir mais
pessoas no projeto e também de incentivar o trabalho colaborativo na formacdo de
professores.

Para o participante SJ 03, essa experiéncia de trabalho em dupla foi “uma oportunidade
de crescimento”, sobretudo por ter sido realizada num contexto novo, remoto online.
Recuperamos a importancia das relagGes entre os pares para Tardif (2020), por ser um
momento que permite objetivar o saber da experiéncia. Em continuidade, apontamos mais um

exemplo de suporte ofertado pelo CLDP a professora-tutora:

E eu sempre brinco, eu falo, nossa, s6 o centro de linguas mesmo pra me fazer
continuar no curso de letras, porque com tanta matéria de literatura e esse
pensamento, porque eu gosto muito de estar no projeto, de como o projeto é
gerido, de como as pessoas que estdo la dentro trocam experiéncias. Eu adoro
ouvir as experiéncias de outras linguas estrangeiras também, que contribui pra
eu continuar querendo ficar no curso de letras (As_01).

Para a participante As_01 participar do CLDP funciona como motivacdo para seguir o
curso de licenciatura e ela atribui esse fato as trocas de experiéncias realizadas em seu
interior. Ao declarar que gosta de como o projeto € gerido e das pessoas que a ele se integram,
ela nos apresenta um espaco que lhe é agradavel e que permite esse compartilhar de
experiéncias. Essa caracteristica reforca nosso posicionamento do CLDP como um terceiro

espaco.

b) Descobrir-se e refletir sobre ser professor de LE

O segundo grupo de experiéncias educativas nos remete ao descobrir-se professor ou
professora de lingua estrangeira. Muitos professores-tutores ingressam no projeto com o
sonho de ministrar aulas, outros o fazem porque precisam cumprir 0s estagios, e a primeira
oportunidade que obtém sdo as aulas do CLDP. A seguir, apresentamos dois relatos que

afirmam esse descobrir-se:

Eu acho que foi no centro de linguas que eu realmente descobri que eu era
apaixonada por dar aula de linguas. Porque uma coisa é vocé ser um estudante de
lingua estrangeira. E vocé estar 14 vendo as coisas e se apaixonando por aquilo. E a
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outra é vocé falar assim, e se eu puder estudar isso? Bom, e se eu puder ensinar
outras pessoas sobre a lingua estrangeira? (As_01).

Foi como eu aprendi a ser professora, a professora que eu sempre quis me tornar,
foi 14 que eu aprendi (Ar_03).

Na fala de As_01, verificamos que sua participacdo a permitiu diferenciar o que é ser
um aluno de lingua estrangeira (habitus estudantil) de uma professora-tutora de lingua
estrangeira (habitus professoral), segundo as concepcdes de Silva (2011). A experiéncia no
CLDP torna-se téo significativa para As_01 que ele afirma que foi no projeto que descobriu
que “era apaixonada por dar aula de linguas”, fato que j4 comentamos quando discutimos os
motivos que levaram os licenciandos a ingressarem no CLDP, e que aqui nos remete a uma
experiéncia afetiva com o projeto.

J& 0 segundo exemplo, fala de Ar_03, traz uma concepcao de vir a ser, de passar por um
processo para tornar-se uma professora de lingua estrangeira que nos remete a ideia de
preparo para a funcdo almejada. Esse segundo relato estd mais alinhado a nossa visdo de
formacdo de professores como um profissional da area de educacédo (Silva, Almeida e Gatti,
2016). Ainda neste exemplo, destacamos o CLDP como 0 espaco que permitiu a participante
tornar-se uma professora, aquela que ela sempre quis ser, em sequéncia, trazemos mais uma
fala da participante e de outra professora-tutora que evidenciam a importancia desse espaco

em sua formacéo:

Eu acho que ... todo esse trabalho que a gente tem de montar 0 nosso programa,
de montar as nossas aulas, de preparar tudo, toda essa experiéncia eu sinto que
me da muita bagagem agora me formando, que era uma bagagem que eu nao teria
se eu ndo tivesse participado do projeto. Sabe? Entdo, isso € muito legal (Ar_03).

Eu acho que amadurecimento no sentido docente profissional de entender
realmente como é uma sala de aula, o fazer e ser docente, né? (As_05).

Apreendemos que participar do Centro de Linguas ainda na graduacdo permite ao
licenciando experienciar agcdes da pratica docente sob a supervisdo de um professor do ensino
superior, acdo esta que no estagio curricular obrigatério nem sempre ocorre de forma
satisfatoria, seja pelo pouco tempo em contato com a sala ou pelo fato de ndo ser o professor
da turma.

Preparar seu plano de curso, separar conteidos e materiais que melhor definem sua
visdo de lingua estrangeira, organizar planos de aula e conhecer como uma sala funciona
tendo a experiéncia como professor proporciona ao licenciando um conhecimento, um saber

experiencial e pedagdgico (Tardif, 2020), como demonstra a fala de Ar_03, e que o0 auxilia em



118

sua pratica futura, promovendo o que As 05 descreve como um ‘“amadurecimento

profissional”. O excerto a seguir relata mais algumas contribui¢des nesse sentido:

E quando eu entrei no centro de linguas, a primeira coisa foi aprender essa
questdo da pratica pedagogica, refletir sobre a questdo do ensino, entendeu? Da
lingua ndo como um conjunto de regras, mas como um instrumento de interacdo
social que possibilita a comunicacdo, os propésitos comunicativos, toda essa
questdo da lingua. E a questdo da pedagogia mesmo, da parte pedagdgica, eu
ndo compreendia nada, nada a respeito disso, porque no primeiro ano de
graduacdo eu nao tive disciplinas pedagdgicas, tive fundamentos da educacéo,
fundamentos histéricos, socioldgicos, area da educacdo, mas a questdo de didatica,
essas disciplinas ndo. Entdo, eu ndo conhecia nada sobre essa questdo da pratica
pedagogica (SJ_01).

Pelo relato do participante, identificamos a preocupacdo do projeto com o saber
pedagogico no sentido de preparar o licenciando para o ensino questionando concep¢des
estruturais de LE. SJ_01 iniciou suas atividades no CLDP em 2020 e estava cursando seu
segundo ano no curso de Letras, por isso, discute a importancia que teve para ele todo o
cuidado com as questdes pedagogicas ofertadas pelo projeto. Destacamos, também, que nesse
ano, realizamos um curso de formacdo de professores para 0 uso de tecnologia em conjunto
com os trés campi, acdo que reforca esse suporte na area pedagdgica.

Embora haja todo esse trabalho de orientacdo é na sala de aula, por meio do saber
experiencial, que o professor-tutor ird validar seus conhecimentos pedagogicos e vai
construindo caminhos para lidar com situagdes adversas. No exemplo a seguir, a professora-

tutora apresenta uma situacéo causada pelo nervosismo do primeiro dia:

Ai, na primeira aula sem ele, eu tinha preparado a aula e tudo mais, s6 que a
quantidade de pessoas tinha diminuido ou melhor, tinha faltado algumas pessoas.
Entdo, andou muito rapido a aula e eu fiquei, meu Deus, do jeito que esta
andando essa aula vai acabar meia hora antes. O que eu faco? Mas o bom € que
eu tinha preparado, tinha ido atras das coisas e também por conhecer ja o japonés
eu conhecia umas coisas que dava pra encaixar que era movimentos do corpo, ai eu
pensei, bom, no Jap&o tem um exercicio matinal que muitas pessoas fazem todos o0s
dias que é muito famoso e é quase impossivel vocé encontrar com o japonés e falar
(fala nome do movimento em japonés) e a pessoa falar ndo, quase todo mundo
conhece. [...] Entdo, eu ndo, ndo sei se certamente daria pra falar que é uma
experiéncia muito boa porque talvez isso tenha sido um uma falta de preparo né?
Porque ndo consegui pensar bem no tempo da aula, mas foi uma experiéncia
gue marcou bastante, principalmente, também, porque foi a primeira aula
sozinha. Eu acho que é essa (As_04).

A reflexdo na acdo (Schon, 2000) desencadeada pela surpresa de identificar que o
material preparado para a aula iria acabar meia hora antes faz com que As_04 busque

alternativas que a auxiliem a completar esse tempo. Sua indagagdo “O que eu fago?”
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demonstra a preocupacdo e 0 momento reflexivo vivenciado pela licencianda. A solucdo vem
de um saber experiencial, principalmente, pela licencianda ter vivido no Japdo, sobre um
movimento do corpo, exercicio matinal muito comum no pais.

A professora-tutora ainda se questiona se seu relato se encaixaria como uma experiéncia
positiva, por ter sido algo realizado sem um preparo prévio, porém tal experiéncia serviu
como base para novas agOes e a partir dela afirmamos que As_04 passou a organizar um
pouco mais de material para evitar essa situagcdo 0 que a caracteriza como uma experiéncia
educativa (Dewey, 1979a). Ademais, essa primeira vivéncia € algo importante para a
formacdo inicial de professores; uma das professoras supervisoras da area de espanhol do
CLDP de Assis comentou 0 seguinte sobre essa tematica: “por isso a gente deixa vocés
errarem aqui, mas, errar criticamente e ir refletindo sobre esse erro. E mais ou menos essa
ideia, a gente permite que vocés observem e reflitam sobre essa trajetoria” (Entrevista
professora C)” (Rezende Jr, p. 119, 2020).

A citagdo da professora vai ao encontro do que estamos aqui discutindo sobre a
possibilidade de errar e refletir sobre o erro a partir de uma formacéo reflexiva ciclica, ou nas
palavras de Schon (1998), um processo espiral através das etapas de apreciacdo, acao e
reapreciacdo. Toda essa discussdo reforca nossa tese de que o CLDP permite ao futuro
professor construir experiéncias significativas para a sua formacdo profissional durante o
curso de graduacdo. Nos excertos seguintes, outra participante de Assis relata algumas

reflexdes que obteve durante os anos de participacdo no CLDP:

Eu acho que dentro da sala de aula... eu gostei muito de um plano de ensino que eu
fiz um dos semestres com um intermediario em que eu quis fazer um plano de
viagem com eles, entdo eu criei passaporte, eu criei uns lugares que eles iam...
(As_01).

Um ano e meio que eu tive de Letras e um pouco de Historia, eu ja repenso essas
apostilas, eu ja repenso como é colocado esse material de lingua e etc. Claro,
ndo tem muita carga teorica, obviamente, é mais achismos por hora, mas vé que
essas pessoas as vezes elas ficam ainda mais marginalizadas em lingua inglesa
por causa dos materiais, ndo so dos professores que tdo ali ensinando, né? Mas 0s
materiais também dificultam a vida delas e tudo mais (As_01).

Ao descrever o plano de atividades sobre a tematica viagem, a participante exterioriza
sua organizacdo das aulas tendo como pano de fundo a proposi¢éo de um projeto, no qual, o
estudante desenvolve um papel ativo e estad no centro do processo de ensino e aprendizagem.
Muito além de ndo impor um material didatico, o projeto incentiva a elaboracdo de materiais
didaticos segundo a criatividade de cada professor-tutor e seus conhecimentos, tal

caracteristica respeita a heterogeneidade cultural e social de cada um (Gatti, 2016).
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Assim, na constru¢do de um curso, na selecdo, avaliacéo e adaptacdo de um material de
LE, esperamos que 0s participantes desenvolvam criticidade e possam embasar suas escolhas
a partir dos saberes oriundos das experiéncias obtidas, como observamos quando a professora-
tutora diz “repensar” como lhe sdo apresentados alguns materiais, principalmente, na lingua
inglesa. As_01 apresenta também uma visao critica do material que reforca nossa concepcéo
de formacdo inicial de professores criticos reflexivos, pois ao identificar que por meio do
material didatico reforca-se uma marginalizacdo social a participante, ainda que num estagio
inicial de reflexfes sobre sua pratica, ja conseguiu observar que o ensino de LE e a adocéo de
um material correspondem a atos politicos/sociais que podem acarretar numa excluséo.

Temos como exemplo dessa tematica, o trabalho de Ferreira e Camargo (2014, p. 188),
sobre o racismo cordial nos livros de lingua inglesa a partir da andlise das imagens contidas
nas obras aprovadas pelo programa nacional do livro didatico (PNLD), que enfatiza que “a
branquidade normativa e as personagens negras em profissdes estereotipadas ratificam a
complexidade e o racismo velado, em trazer os negros com profissdes pouco valorizadas e
relacionadas a sorte, dom ou esporte”. Por fim, trazemos uma imagem de Rezende Jr

(2020) que resume o que viemos discutindo aqui sobre os CLDPs:

FIGURA 3: Implicagdes do CLDP na formacéo inicial de professores

v Possibilidade de errar e refletir
sobre o erro;

v Autonomia para a criagdo de
materiais;

v" Desenvolver pesquisas cientificas
sobre LE;

v" Primeiro contato com a sala de aula
no papel de professor;

v" Discussdes politicas sobre ensino de
LE;

v" Organizagio do tempo;

CENTRO
DE
LINGUAS

Aprender (e por em pratica) a LE
que estuda;

v" Mudanga no pensamento
(paradigma) sobre 0 que seja ensinar
uma LE;

FONTE: Rezende Jr, 2020, p. 113.

Embora o trabalho do autor seja com professores-tutores egressos da area de espanhol,

suas colocacdes sobre as implicacdes do CLDP de Assis na formacéo inicial de professores
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vao ao encontro de nossas discussfes e das experiéncias educativas descritas pelos

professores-tutores de 2020.

c) Estudantes que buscam o CLDP para aprender uma LE
O terceiro grupo de experiéncias educativas se refere as pessoas que vao até os CLDPs

para aprender uma nova LE. Para os professores-tutores é o contato com esses estudantes que
torna a experiéncia real e significativa. Nos excertos a seguir, temos dois exemplos da relacédo

entre professora-tutora e estudantes:

Eu tive os meus alunos da turma presencial de dois mil e dezenove eles eram muito
bacanas, eles eram muito compreensivos porque a gente em nenhum momento
escondeu deles esse medo, sabe? Entéo, ai entre as minhas experiéncias positivas,
0s meus alunos eles sempre souberam, eu nunca escondi 0s meus medos pra eles
e eles foram muito bacanas, eles compreendiam e quando eles ... das duas turmas,
quando eles sentiam que precisavam comentar alguma coisa do tipo: olha, talvez se
vocé falar assim, se vocé fizer isso, ndo dessa forma muito, ... mas um toque, eles
sempre deram! (As_02).

Ah! Eu tive varias experiéncias positivas, fica até dificil de enumerar porque eu
acho que foi surpreendente a recepcéo dos alunos para com as dificuldades, eles
entenderam o contexto, eles compreenderam o momento que a gente estava
vivendo e eles aceitaram o desafio, isso foi muito, muito bacana pra gente e a
compreensdo, a compreensdo deles foi muito positiva, porque as vezes poderia
cair a internet, as vezes poderia acontecer algum problema durante as aulas e eles
foram super compreensivos (SJ_05).

Percebemos que o fato de os estudantes serem compreensivos com a professora-tutora,
As_02, em relacdo aos seus medos tornou a relacdo entre eles positiva. Ela também apresenta
uma abertura grande para receber os feedbacks da turma e sente que isso contribuiu com sua
formacdo enquanto professora de italiano. De igual maneira, a participante SJ_05 nos chama a
atencdo para a “recepcdo surpreendente dos alunos” e como eles foram compreensivos para
com as dificuldades do momento remoto online e para o fato de a professora-tutora estar em

formacdo. Na proxima fala, Ar_02 também traz o feedback como aspecto importante:

E ai, principalmente no ano passado, eu pedi pra eles no fim como parte até de uma
atividade que por favor mandassem o feedback porque eu sou professora em
formacgdo e isso é importante porque todo e qualquer feedback né, tanto
positivo quanto negativo é importante. O positivo porque a gente se anima e fala
assim: Nossa, meu trabalho foi legal! As pessoas gostaram, ndo sei 0 que... e as
criticas a gente fala assim: Tal lugar eu posso melhorar aqui, posso melhorar ali e
coisas assim. Entéo, o feedback é sempre positivo (Ar_02).

No excerto, o feedbacksolicitado aos estudantes como uma atividade final do curso,

caracteriza uma postura reflexiva da professora-tutora. Igual a participante anterior, Ar_02 se
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mostra muito aberta a elogios e a criticas sobre seu desempenho e recebe de forma positiva
todas as opinides dos estudantes. Ambas as participantes apresentam uma visdo de professor
como mediador, provocador e motivador das interacOes, aquele que sai do centro das
interacdes e da espaco e ouve a voz dos estudantes (Rozenfeld e Veloso, 2014).

O tempo de participacdo no projeto e o contato com duas realidades distintas, presencial
e online, contribuem também para que as participantes estabelecam uma comparacdo,
destacamos que um semestre no CLDP corresponde a tempo maior que o realizado num
semestre do estagio curricular obrigatorio. Além disso, o professor-tutor tem a possibilidade
de acompanhar a turma, fortalecendo lacos afetivos, trabalhar em duplas com outros
companheiros de curso e atuar na sala como o responsavel por aquela turma.

Todas essas experiéncias cooperam com a formacdo inicial de professores de LE, pois
ao vivenciar entrar numa sala de aula, preparar um plano de ensino, um plano de aula e
estabelecer uma relagdo com os alunos a fim de motiva-los a aprender a LE ensinada faz com
que os professores em formacdo se sintam mais seguros de sua pratica. O exemplo a seguir

apresenta um resultado de uma atividade final de um curso de espanhol:

Sim! E, no ano... em 2019 eu dei aula com a M. ¢ a gente teve uma experiéncia bem
legal porque ela fez uma sequéncia didatica e a gente desenvolveu juntas na sala de
aula e:: teve uma experiéncia assim bem legal, nés pedimos, foi um final de curso e
nés pedimos para que os alunos levassem comidas para gente fazer uma
confraternizagdo, mas também o trabalho final era que eles apresentassem essa
comida em espanhol (As_03).

Aqui, a participante menciona sua parceria com uma companheira do curso e a ideia que
ela teve de elaborar uma sequéncia didatica, na qual, a atividade final consistiu em
compartilhar pratos numa confraternizacdo e apresenta-los em espanhol. Percebemos que as
professoras-tutoras utilizaram uma metodologia incentivada pelo CLDP de Assis, sequéncia
didatica e construcdo de projetos de ensino, o que rompe com paradigmas mais tradicionais do

ensino de linguas. Vejamos mais dois exemplos:

O contato com os alunos eu gosto bastante também de conversar com eles e ir
ensinando, de ver que eles tdo gostando, que tdo aprendendo, eu acho muito
legal, porque pelo menos no alemdo a maioria chega e ndo sabe nada, né? Ai
passa uns dois meses, metade do curso assim, eles ja conseguem falar um pouco, ja
conseguem escrever um textinho curto, j& conseguem entender um texto curto, né? E
voce fica assim, poxa, legal (Ar_02).

A primeira eu acho que a mais importante foi criar nos alunos o interesse pra
conhecer um pouquinho mais da lingua espanhola. Porque por mais que nos
estejamos rodeados de paises hispanohablantes as pessoas muitas vezes focam na
lingua inglesa. Focam muito! E ter aqueles alunos interessados em lingua
espanhola aquilo pra mim ja era uma baita de uma realizacdo. Outra coisa que
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me deixou muito feliz, uma experiéncia muito positiva é que a gente encerrou o0
curso na segunda, terceira semana de dezembro e ainda hoje eu recebo mensagem
dos meus alunos (SJ_02).

Na fala de Ar_02, identificamos a relacdo amigavel que ela estabelece com seus
estudantes, sua preocupacdo ao ensinar aleméao e sua felicidade ao perceber que a turma est
avancando na LE. No outro exemplo, SJ_02 descreve como a primeira experiéncia positiva no
CLDP o fato de conseguir despertar o interesse em seus alunos para aprenderem espanhol, o
que a faz se sentir realizada, e cita que, mesmo depois do término do curso?’, eles enviam
mensagem para ela demonstrando a relagéo interpessoal positiva estabelecida.

Ainda em sua fala, a participante de Sdo José do Rio Preto julga ser importante motivar
aos estudantes para aprender a lingua espanhola e chamar a atencdo deles para os paises
vizinhos do Brasil, todos hispanohablantes, evidenciando assim uma questdo cultural e
criticando a hegemonia da lingua inglesa, que “as pessoas focam muito”, segundo seu
posicionamento. Por fim, trazemos um dltimo exemplo sobre como a participacdo no CLDP

permite aos licenciandos analisarem sua pratica como professores de LE:

Eu trabalhei em uma turma de basico um até o intermediério dois, né? Que é o nivel
méaximo do inglés por muito tempo e essa turma foi maravilhosa. Ent&o é a turma
que eu sempre falo € uma das minhas experiéncias também positivas. Que elas
sdo, eles foram maravilhosos. Eles viram 0 meu crescimento e eu cresci junto
com eles por isso que eu achei muito interessante, foi um aprendizado muito
bom e pra ambos. Entédo, eles aprendiam inglés e eu aprendia, putz, eu posso fazer
isso, eu posso fazer aquilo. Hum... eu ndo ensinei isso, eu podia ensinar isso de outra
forma. Entdo, eu adoro essa turma (As_01).

Para As 01, acompanhar a turma do basico até o intermediario foi gratificante por
conseguir perceber que tanto ela, enquanto professora, quanto os estudantes avangaram. Para
ela foi um aprendizado de como ser professora e para eles o da lingua inglesa.

3.3. Experiéncias Nao Educativas

No tdpico anterior, apresentamos as experiéncias educativas, aquelas consideradas pelos
professores-tutores como experiéncias positivas, responsaveis pela motivacdo para seguir no
projeto. Aqui, abordamos as experiéncias ndo educativas, que ndo sao educativas, mas
possuem um peso menos que uma experiéncia deseducativa.

Embora esta secdo possua menos referéncias que a anterior, na construcdo deste

trabalho, julgamos relevante apresenta-las a fim de indicar pontos que podem ser melhorados

27 As entrevistas foram realizadas em janeiro de 2021, por isso a participante faz mencdo ao més de dezembro de
2020 quando terminou seu curso de espanhol no CLDP.
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nos CLDPs e servem de material para novas pesquisas. A terminologia de experiéncia
deseducativa ndo significa que tal experiéncia seja imutavel, mas representa um ponto que
necessita de mais atencdo. Dividimos os dados aqui apresentados em duas categorias:
questdes internas e externas ao projeto.

Na primeira, trouxemos discussdes sobre pontos que podem ser (re)orientados no
projeto, relacionados a adocdo de materiais didaticos, metodologia de ensino e do tempo
necessario disponivel para participacdo no projeto. Na segunda, apontamos questdes que
fogem ao projeto como as dificuldades apresentadas pelos estudantes que vém aprender uma

LE e o contexto de ensino remoto, devido a pandemia.

a) Questdes internas ao CLDP: material, metodologia e tempo

Quando questionados sobre suas experiéncias negativas, muitos participantes
expuseram que a organizacdo da aula gera algumas duvidas, tanto no que tange a selecdo do
material quanto a metodologia. O exemplo a seguir apresenta a discussdo sobre a adoc¢do de
livros didaticos:

E ai, foi isso, a minha primeira turma foi um pouco assim, atropelada, a gente ndo
fez um planejamento a longo prazo, e 0 nosso cronograma foi feito
semanalmente. Assim, as atividades que a gente realizou, elas ndo foram
pensadas ao longo prazo, do tipo, olha, vou fazer isso nessa semana, semana que
vem, aquilo, pra gente retomar, ndo tinha esse casamento da das aulas e eram
todas presenciais né? A minha primeira experiéncia foi toda presencial, entdo a
gente teve um material e eu senti que, por ser a primeira experiéncia, 0 Nnosso
primeiro material foi bem pobre, a gente se espelhou muito em livros didaticos,
ficamos presos muito a uma editora especificamente (As_02).

No excerto, a participante demonstra uma dificuldade em organizar o plano de ensino
do curso de italiano e em pensar as aulas como parte de um curriculo. Ela tenta utilizar
diferentes livros didaticos de uma editora e percebe que os temas abordados em cada aula ndo
possuem conexdo, 0 que acaba sendo uma reclamacdo constante nesse tipo de material.
Ademais, como primeira experiéncia, € comum os professores iniciantes adotarem um livro
didatico como um norte a ser seguido, seja pela predisposi¢ao para imitar acriticamente seus
colegas professores e/ou ndo conseguirem encontrar caminhos para um ensino efetivo,
conforme apresentou Gatti (2017). Segundo Silva (2012, p. 185):

Apesar de ndo dever ser considerado a Unica ferramenta no processo ensino-
aprendizagem, o livro didatico apresenta inimeras vantagens de uso, no que se
refere a organizacdo e sistematizagdo dos conteldos. Todavia, um dos pontos
ressaltados refere-se a necessidade de o professor, aqui neste artigo, especificamente
o de lingua estrangeira, exercer a criticidade ao escolher e utilizar o livro didatico,
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bem como ao adaptar e incorporar outras ferramentas necessarias ao processo
ensino-aprendizagem de cada grupo [...].

Desse modo, o problema ndo esta na ado¢do de um livro didatico, mas sim quando este
recurso torna-se o Unico material adotado para as aulas e, principalmente, quando sua escolha
ndo passou por uma avaliagdo do professor, seu uso ndo leva em consideragdo o publico alvo,
sua cultura local e tampouco o objetivo do curso.

Vale destacar que no CLDP n&o ha um material didatico?® adotado para cada lingua e
sim a indicacdo de que seja adotada uma concepcdo comunicativa critica de lingua, cujo
“objetivo € promover o ensino e aprendizagem por meio da construgdo de um discurso
histdrico e (politicamente) critico. Dentro desta perspectiva, inserem-se as propostas de ensino
tematico, projetual e interdisciplinar” (Vieira-Abrahdo, 2015, p. 29 apud Rezende Jr, 2020, p.
42).

Essa indicacdo mais livre de uma metodologia exemplifica o que ja viemos discutindo
sobre a elaboracédo de jogos, projetos e sequéncias didaticas nas aulas de LE. Os dois excertos
a seguir representam exemplos de situacbes em que a dificuldade esteve na metodologia

empregada:

Talvez entender o papel do professor e do aluno. Porque a gente tem muito
enraizado de que o professor ele é tem que estar ali de maneira ativa, ja é uma coisa
mais desconstruida né que € que nés ndo precisamos ser dicionarios ambulantes,
dominadores do contetido, mas a gente ainda tem muito enraizado nesse processo
de formacao de que a gente tem que ser mais ativo do que o aluno. E isso acaba
trazendo algumas questdes com o préprio ensino, né? O aluno se vé s6 absorvendo
0s contetdos e isso de fato ndo é um ensino-aprendizagem e vocé entender e
amadurecer esse processo como professor é um desafio (As_05).

é claro, eu percebi, né, depois de rever todos os planos de ensino, eu revejo ao final
do semestre, que tinha pontos falhos, que tinham pontos que realmente ndo deram
certo, que eu ainda tava... eu propunha uma uma metodologia ativa, mas eu
ainda estava muito ligada a um ensino tradicional, ¢ muito dificil desvincular
essas coisas, mas eu me senti muito orgulhosa daquele plano de ensino e do
semestre anterior (As_01).

As_05 e As_01 apresentam de forma clara a dificuldade em que consiste se desvincular
de uma metodologia mais tradicional, gramatical, e adotar uma metodologia diferente da qual
tiveram contato durante seus anos de estudo nos quais o professor € visto como “mais ativo
do que o aluno”. Em ambos os casos a reflexdo sobre a experiéncia no CLDP lhes permitiu

entender que pratica e teoria andam juntas (Gatti, 2020).

28 Utilizamos o termo material didatico num sentido amplo que inclui todo tipo de material digital ou ndo levado
para a sala de aula, como por exemplo, livro didatico, noticias, musicas, livros de literatura etc.
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Em todo o processo, ainda que para os participantes tal dificuldade tenha sido uma
experiéncia negativa, ressaltamos a autonomia dada aos professores-tutores para se arriscarem
e utilizarem diferentes recursos a fim de que construam sua teoria baseada na prética. Rezende
Jr (2020) assinalou a questdao do erro, segundo apresentamos anteriormente, e de como ele é
entendido como um percurso, um ponto de reflexdo sobre o que ndo deu certo e 0 que pode
ser mudado.

O erro e 0 acerto sdo etapas fundamentais para os professores em formacdo, uma vez
que, estdo iniciando a construcdo de sua identidade profissional. Ndo obstante, o contexto se
torna um fator importante para esse processo, uma vez que, no CLDP, eles possuem uma rede
de apoio com a qual podem expor suas dificuldades e pedirem ajuda para resolver alguma
adversidade. E essas experiéncias deseducativas sdo temas para novas discussdes nas reunides
de orientacdo e de inicio de semestre, a fim de que elas sejam vistas como um processo e
sirvam como base para novas acGes num processo reflexivo. A seguir, apresentamos mais

uma dificuldade dos professores-tutores:

Entdo assim, eu tava com praticamente dez matérias abertas que eram as matérias
obrigatorias, tinha as anuais, a gente néo teve recesso. Entdo assim, eu acho que se
eu fosse elencar um problema meu das minhas aulas, eu sinto que eu ndo pude
dedicar todo o tempo que 0s meus alunos mereciam, sabe? Por conta das minhas
questbes da graduagdo, por conta de outros compromissos que eu tinha que honrar,
sabe? Entdo eu acho que esses sdo... essas sdo as principais questdes, a tecnologia, o
tempo, né? E a questdo de organizacdo (SJ_02).

A gente teve... eu como estava com duas turmas, com dois contetidos diferentes
em Araraquara a gente ndo tem um ajudante, auxiliar. Entao, assim, foi muito
pesado pra mim. Assim, eu tinha que compartilhar a tela a0 mesmo tempo que eu
tava aqui na sala de aula com os alunos e ai chamei um auxiliar, chamamos
auxiliares depois, mas s6 que nao foram pessoas que estavam interessadas no curso,
entdo de certa forma estavam interessadas em obter horas para o curso de letras ou
entéo pessoas interessadas s6 em fechar o estagio (Ar_01).

Nos dois exemplos, identificamos problemas com o tempo que 0s professores-tutores
dispbem para atuarem no projeto, uma vez que eles precisam cursar as disciplinas da
graduacdo, atuam em outros projetos, desenvolvem pesquisas de iniciacdo cientifica etc. Por
um lado, o campus de Assis atenua essa situacdo organizando duplas de trabalho, um
licenciando mais experiente com um novato, e isso tem permitido que os participantes
distribuam as tarefas entre si.

Por outro lado, a curricularizacdo da extensdo pode ajudar a organizar esse tempo, seja
como ja mencionamos, disponibilizando um horario na grade, seja creditando as a¢cdes para o

curso de Letras. Em trabalho anterior sobre o CLDP de Assis, Rezende Jr (2022, p. 10), ao
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analisar a categoria tempo no CLDP, contribui com nosso posicionamento ao discorrer que
“[...] com uma possivel vinculagdo do projeto a graduagdo mais professores estardo
envolvidos, atender-se-a a todos os licenciandos, principalmente, os estudantes do periodo
noturno, entre muitas outras questoes”.

Por fim, relacionado ao tempo dos professores-tutores, destacamos a importancia de
somar mais participantes de forma que todo o curso de Letras possa experienciar dar aulas
ainda durante a graduacdo e contar com a supervisdao dos docentes universitarios. Em

continuidade, analisaremos algumas experiéncias relacionadas a questdes externas ao projeto.

b) Questdes externas ao CLDP: estudantes e ensino remoto

Das experiéncias negativas apontadas pelos professores-tutores, algumas estdo
relacionadas ao contexto externo do projeto, como as dificuldades encontradas nos estudantes
que se matriculam no CLDP e no contexto social. Ja identificamos que o primeiro contato
com a sala de aula provoca uma inseguranga nos licenciandos, medo que aumenta quando
estdo sozinhos e que pode, com o desenrolar do semestre, se tornar um elemento motivador

para seguir 0 curso ou, Como apresentamos a seguir, um gerador de incertezas:

Teve um menino que fazia aulas comigo e ele tinha, eu ndo sei exatamente o que ele
tinha, porque ele tinha um pouco de dificuldade para aprender, a gente percebia que
ele tinha assim uma agitacdo, que ele era bem agitado e alguma vezes ele falava com
as pessoas de uma forma que tinha pessoas que se assustavam e tinha outras que
ndo, que tinha uma paciéncia com ele e tudo mais, entdo eu acho que eu fui
aprendendo a lidar com o tempo, aprendendo qual era o limite dele, mas no
comeco eu ficava meio assim, eu cobro desse aluno, eu ndo cobro, o que eu
fago? (As_03).

Percebemos pela fala que a professora-tutora necessita conhecer o estudante para
identificar os limites que estabelecerd com ele e essa situacdo a coloca num lugar de duvida
sobre se deveria trata-lo de alguma forma diferente ou “cobrar” igual aos demais. E
importante mencionar que o publico alvo do CLDP possui idade minima de 15 anos e 0s
menores de 18 anos precisam levar uma declaracdo do responsavel. No caso narrado, faltou o
que Tardif (2020) anuncia como saber da experiéncia para que a professora estabelecesse um
dialogo franco com o rapaz, a fim de descobrir 0 que ele estava assimilando das aulas, se
necessitava de ajuda e/ou alguma atencdo particular.

Outra estratégia a ser adotada em contextos similares sdo atividades em grupos, de
forma que os proprios estudantes possam se ajudar no processo de aprendizagem de uma nova

LE. Aqui, faz-se relevante a adocdo de uma metodologia ativa que proponha desafios aos
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estudantes e inclua atividades digitais, pontos que ndo estariam presentes com a adogdo de um
Unico livro didatico como guia do curso. Na inatividade das alternativas descritas, torna-se
necessaria a presenca da coordenacdo do CLDP numa conversa com 0s responsaveis. A

professora-tutora ainda menciona que:

Entdo a saia justa foi mesmo lidar com esse menino e também saber qual
assunto levar para a sala de aula nesse contexto que é diverso, tinha aluno
de 15 e aluno de 50 anos, entdo acho que foram essas duas situacdes
(As_03).

Na sequéncia de sua fala, notamos que a dificuldade estava também na divergéncia de
idade entre os alunos, caracteristica que reforca o aspecto enriquecedor das atividades em
grupo. Pela descricdo de As 03, observamos que as ddvidas apresentadas sdo oriundas da
surpresa (desconforto) gerada ao adentrar a sala de aula e servem como instrumentos de
reflex&o para sua formagao como futura professora de espanhol.

Com isso, queremos apontar que a experiéncia dos professores em formacéo no CLDP
podem enriquecer as discussdes nas disciplinas do curso de Letras, pois levantar-se-ia
diferentes solucdes a partir de distintos pontos de vista e concepg¢des tedricas. A continuacéo,

apresentamos mais um excerto de dificuldade:

Bom, no primeiro semestre que eu dei aula no centro de linguas mesmo, cadastrado
e tudo mais, foi dificil porque eu vi a minha turma nova de béasico trés de vinte e
cinco pessoas mais ou menos se resumirem a trés. Entdo eu vi aquela evasdo téo
grande e eu me senti uma péssima professora, eu falei: Ai meu Deus, eu ndo vou
conseguir nunca dar aula! Como assim eu néo segurei essa turma? Como assim
terminou com trés alunos? Como assim? O que aconteceu na minha vida? Que
que eu fiz? Entdo acho que o primeiro baque foi esse, sabe? Foi a grande evasdo dos
alunos e é uma coisa que eu ainda sinto muito, mas é claro, isso eu também trabalho
junto com a psicéloga é de eu ndo conseguir feedbacks dos alunos muitas vezes,
ou talvez ndo identificar esses feedbacks dos alunos, né? Entdo essa é uma das
reflex6es que eu fago muito (As_01).

Percebemos que a professora-tutora apresenta um problema recorrente nos cursos de
LE, a desisténcia dos estudantes. Neste excerto, a professora assume toda a responsabilidade
da desisténcia dos alunos, julgando ser por sua culpa que eles ndo frequentam mais as aulas.
Quando ela enfatiza “como assim eu ndo segurei essa turma?” ela demonstra sua preocupagao
com as aulas e coloca-se no lugar de réu, o qual precisa justificar seu “erro”.

Apenas com a fala da professora-tutora ndo podemos afirmar o que aconteceu nem
tampouco julga-la por qualquer acdo e/ou omissao, mas refletir sobre possiveis estratégias a

serem adotadas, bem como estabelecer um acompanhamento maior da frequéncia dos
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estudantes. Avaliamos também que a realizacdo de mais reunides de orientagdo, maior
namero de professores universitarios, estudantes da pos-graduagdo no projeto e funcionarios
técnico-administrativos possam ser um caminho para estruturagdo dessa parte burocrética.
Como exemplo dessa luta por maior engajamento e participagdo, 0 campus de ASsis
conseguiu um funcionario técnico-administrativo para cuidar da parte administrativa do
Centro no ano de 2023.

Sobre essa temética, Pessoa e Pinto (2013) analisam a desisténcia do estudo da lingua
inglesa e demonstram que “as principais razdes apontadas para desisténcia sdo dificuldade
com a lingua, insucesso na aprendizagem, desgosto ou desinteresse pela lingua e insatisfacdo
com o0 método de ensino” (p. 39). Dessa forma, ouvir o estudante que se matricula nos cursos
converte-se em um passo fundamental para estreitar os lagos afetivos e adotar diferentes
estratégias de ensino.

No entanto, ndo desejamos colocar a culpa no professor nem no estudante, pois sabemos
que diferentes motivos podem levar a desisténcia, como por exemplo, mudanca de cidade,
necessidade de trabalhar, doenca, pessoas doentes na familia e necessidade de cuidados, falta
de recurso para pagar o transporte até o CLDP, bem como, a falta da compreensdo do que
significa aprender uma lingua estrangeira como uma possibilidade de reconfiguracéo
identitéria, para alem do valor utilitario (emprego, vestibular etc.).

Se alguns professores-tutores conseguiram realizar essa aproximacdo de forma satisfatoria,
inclusive incluindo em suas aulas formularios para feedbacks de sua performance, parece-nos
que As_01 ainda precisa se desenvolver nesse sentido e talvez parte da desisténcia ocorrida
com a turma mencionada venha dessa dificuldade. No contexto remoto online, As_01 nos

relata mais um problema envolvendo seus estudantes:

Acho que outra experiéncia negativa foi no ensino remoto que a gente teve, né? Do
centro de linguas em que... é dificil primeiro porque é uma plataforma, um jeito
novo de dar aula, j& comeca por ai, né? N&o adianta vocé ter experiéncias
presenciais s6, nao vai... ndo faz tanto, faz diferenga, mas mesmo assim é um
espago novo. E eu estava aprendendo, eu ndo sabia exatamente como lidar com
algumas coisas ali e eu tive a experiéncia de alunos falarem pra nds professores
mesmo, eles achando que a gente néo estava ali ouvindo e a gente tinha avisado
gue estavamos, de que eles ndo estavam aprendendo nada, sabe? No final do
curso. Entdo, isso acho que é uma coisa muito negativa (As_01).

Ela inicia trazendo uma reflex&o que ja pontuamos acerca da transposi¢do didatica, uma
coisa sdo as aulas presenciais na universidade e outra sdo as aulas num contexto online

emergencial, a primeira pode auxiliar na segunda, porém ambas possuem caracteristicas
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especificas. No modelo online, a professora-tutora nos relata uma confissdo de uma aluna
sobre ndo estar aprendendo “nada” com as aulas.

Passar por essa experiéncia foi “muito negativa” para As 01 e ela, na entrevista,
mostrou-se bem reflexiva sobre os motivos que levaram a aluna a falar dessa forma, no
entanto, diferente do momento presencial em que ela possuia uma grande dificuldade para
assimilar feedbacks, ela disponibilizou um formulério aos estudantes e recebeu criticas
positivas sobre o curso. Dessa forma, ela compreendeu que a opinido de uma aluna era
importante, mas representava uma visdo particular e ndo a opinido do grupo como um todo.

Outros professores-tutores também relataram problemas com o ensino remoto:

Ah! Eu acho que de negativo foi a questdo justamente da gente ndo saber como que
lidar com... como posso dizer? Na hora que eu estava contando, sei 14, eu estava
dando a aula e se tinha alguma coisa que eu falasse que incomodava algum
aluno, que o aluno ndo tivesse entendido, a gente ndo dava pra ver. Entdo assim,
a gente ia falando, né? E quando é no presencial a gente vé que aquilo, vocé vé
aquela cara assim, ai vocé vé e fala: nossa! Entdo, deixa eu ver aqui 0 que que eu
falei né? Né&o sei o qué (Ar_01).

No exemplo, Ar_01 reforca a dificuldade de interacdo e sua preocupacdo com a
compreensdo dos estudantes. A falta de equipamentos adequados para as aulas foi pontuada
por diferentes tutores, gerando inseguranca e, em muitos casos, mal estar nos professores-
tutores. Se estar na sala de aula com os estudantes foi um elemento apontado como uma
experiéncia educativa, acessar uma plataforma de video chamadas, olhar para a tela e ver
apenas fotos ou a inicial do nome do estudante ndo é tido como o ideal para compartilhar
conhecimentos.

Nesse contexto, a realizacdo de atividades mais dindmicas também ficaram prejudicadas
e com apenas a projecdo do material a aula se encaminhava para um modelo expositivo,
fugindo a metodologias mais ativas propostas no projeto. Nos proximos dois exemplos,

Vemos como 0 ensino remoto afetou o ensino aprendizagem no CLDP:

N&o, mas agora vocé falou, eu senti muita falta de um quadro, sabe? Um quadro
na qual a gente pudesse riscar ou explorar mais vocabulario e eu acho que talvez a
parte oral por muitos alunos ainda ndo saberem como que ia se dar esse momento, as
vezes ndo tinha o microfone, as vezes ndo tinham as ferramentas necessarias
para a aula, as vezes tinham ali s6 um celular, ou as vezes o préprio PC néo
tinha microfone, eles ndo tinham cémeras. Entdo, pensando bem assim, em
termos de ensino, eu acho que deu certo, foi positivo. Mas eu acho que uma
dificuldade foi essas que a gente ndo conseguiu atingir aquela parte oral, né?
(SJ_05).
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Saber se os alunos estavam entendendo, eu pedia pra eles ligar a camera pra
ver eles, né? Na medida do possivel, alguns ligavam, alguns ndo. Eu tinha alunos
que eu nunca ouvia a voz e eu nao sabia se era porque nado tinha microfone,
porque tem essa realidade também. Ou se é porque é muito timido. Alguns
alunos me disseram que eles mesmos sdo timidos, que é dificil eles interagir
(SJ_06).

SJ_05 corrobora com nossos apontamentos, ao mencionar que sentiu falta de uma lousa,
a professora-tutora sente falta de uma maior interacdo com o0s estudantes. Sua grande
dificuldade foi com a falta de recursos dos estudantes que prejudicou o desenvolvimento da
oralidade nas aulas de inglés, problema igual enfrentado por SJ_06.

3.4. E o que significa participar do CLDP?

Questionamos os participantes sobre o que significa, para eles, participar do CLDP e
obtivemos, por um lado, respostas relacionadas a aspectos pessoais, como realizagdo de um
sonho, crescimento humano e criacdo de uma rede de amigos. Por outro lado, apareceram
também respostas direcionadas a aspectos académicos, como a importancia para a formacéo
como professor de LE, a possibilidade de vivenciar a préatica de sala de aula e de refletir o
curso de Letras. A seguir, apresentamos 0s dois grupos com seus respectivos excertos e

tecemos alguns comentarios sobre cada um.

a) Aspectos pessoais
No item 3.1., ja identificamos que uma das motivacdes para ingressar no CLDP era o
sonho de ser professor de LE e aqui essa ideia € retomada como uma realizacdo pessoal, a

concretizacdo deste sonho. Os excertos a seguir demonstram um pouco disso:

E o amor que me move realmente em relagdo ao ensino, especialmente ao
ensino do italiano, entdo foi muito importante pra mim ser professora de duas
turmas no CLDP, que tem um nome muito importante em Rio Preto os préprios
alunos reconhecem isso, a comunidade reconhece isso. Entdo foi um orgulho
assim, realmente foi uma das realizagdes, das maiores realizagdes que eu tive no
ano de dois mil e vinte. Entdo, foi muito gratificante pra mim, foi muito importante
(SJ_06).

Eu diria que é a realizacdo de um objetivo que eu tinha, porque quando eu falei
assim, vou ser professora de alemdo. E isso, eu sou professora de alemao. Acho que
é basicamente isso! (Ar_02).

Percebemos pela fala da participante de S&o José do Rio Preto o amor que ela sente pela
lingua italiana e como esse sentimento é transferido para o CLDP. Ela caracteriza sua

experiéncia como uma “das maiores realizagdes” que ela teve no ano de 2020, o que reforga o
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sentimento positivo que ela cultivou pelo projeto, 0 mesmo pode ser observado na fala da
participante de Araraquara. Nossa visdo de formacéao foge a ideia de amor, vocacdo ou dom e
apoia a ideia de um profissional da educacdo, porém ndo podemos descartar que é na escola
que passamos boa parte de nossa juventude e muitos professores se tornam inspiracdo para
nos.

Dessa forma, o CLDP converte-se no espago que possibilita experienciar aquilo que
observamos e desejamos como profissdo, conforme assegura a fala da participante de
Araraquara. Para nds, o grande salto qualitativo do projeto encontra-se em se aproveitar desse
desejo e sonho que os professores-tutores trazem consigo para que “executem um trabalho
especifico, com uma base de conhecimentos teoricos e praticos apropriada, e [desenvolvam] a
capacidade de utilizar esses conhecimentos em situacdes relevantes [...] (Gatti, 20173, p. 727).
Dessa forma, o amor pela lingua é o que permite a aproximacdo ao CLDP, e serve como
elemento motivador; porém, ao ingressar no projeto, ele deixa de ser o guia das acOes desse

professor-tutor. Os proximos exemplos ampliam essa discussao:

Ah! E uma evolugo pessoal porque ndo é so dar aula, ndo é s6 ensinar, é acolher
eu acho que eu cresci, eu acho que eu cresci até como ser humano assim, sabe?
Ver as experiéncias dos alunos e as dificuldades deles. As vezes, eu nio consigo, eu
estou comegando agora e vocé la incentivando ele e vé& que no proximo exercicio ele
tirou uma super nota e vocé fala assim 'nossa! eu ajudei alguém né?' Essa questao de
vocé porque essa € a nossa funcdo de professor, afinal das contas o seu sucesso é o
sucesso do seu aluno, entdo ver eles progredindo para mim foi assim um
crescimento ndo sé académico no sentido de aprender a vivenciar a questao de
dar aula, mas um crescimento pessoal e humano (SJ_05).

Entdo, acho que foi muito significativo pra mim, pra minha formacéo, como
pessoa também. Muito bacana. Ai, adorei a experiéncia do CLDP. Ja quero, quero
curtir, se a gente se realmente for continuar esse semestre ser o Ultimo, eu quero
aproveitar assim, porque eu quero falar com a galera do italiano e falar, gente, vem
que € muito legal, sabe? D& uma chance, porque vocés véao se surpreender. E é isso,
assim, eu so tenho coisas boas pra falar de CLDP, na verdade (As_02).

Para SJ_05, participar do CLDP envolve uma “evolugdo pessoal”, na qual, ela entende
que, ao acolher os estudantes, identificar suas dificuldades e incentiva-los a prosseguir, faz
com gque ambos tenham sucesso, ele em seu aprendizado da lingua, ela em sua profisséo. Cria-
se entdo um processo de autoconhecimento com o qual o professor-tutor pode olhar para si,
para suas agoes, seus objetivos e resultados a fim de analisa-los. Corroborando com essa ideia,
As_02 menciona uma formagao como pessoa que para ela foi muito significativa e que deseja

que outros licenciandos experimentem.
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Para SJ_01, no excerto a seguir, esse crescimento se deve ao carater humanizador do
projeto, tanto pelo acompanhamento recebido quanto pelo compartilhamento que ocorre com

0s outros professores-tutores e estudantes. Vejamos sua fala:

Olha, fazer parte do centro de linguas Edson é uma experiéncia muito enriquecedora
porque n6s temos contato por exemplo, eu tive contato com outras culturas,
alunos de outros paises, eles compartilharam muito a questéo cultural, a questdo
até por exemplo de como o aluno chama o seu pai, chama a sua méae, essa questao
das formas de tratamento, além da questdo que eu ja disse de trabalhar em equipe,
ter um acompanhamento muito de perto com o professor D; também com vocés
que ministraram o curso online é muito humano. Um processo muito
humanizador (SJ_01).

SJ 01 ministrou aulas de portugués como lingua estrangeira para um grupo de
estudantes estrangeiros, por isso ele menciona as diferencas culturais existentes em cada pais
e como elas apareceram em suas aulas, fato que enriqueceu 0s encontros. E essa rede de

conversas e compartilhamento € o que se destaca também no exemplo a seguir:

Olha, ser professor pra mim no Centro de linguas, fazer parte desse projeto foi algo
incrivel que me proporcionou uma rede de contatos e eu pude conhecer pessoas
do mundo inteiro, né? Falando do projeto do PLE. E além disso, eu pude criar
uma rede de amigos com outros colegas tutores que estdo desenvolvendo a
mesma atividade que eu. Pessoas com quem eu posso trocar ideias a respeito de
ensino, aprendizagem de linguas e fazer parte dessa rede e criar esses amigos foi
algo muito importante que aconteceu e é algo que eu acho que também... vai além da
experiéncia do Centro de Linguas, sdo amizades e relagcBes que vocé cria pra vida
toda (SJ_03).

SJ_03 dividiu as aulas com SJ 01 e, igual ao anterior, frisa o intercAmbio cultural
experimentado nas aulas de portugués. Para ele, a rede de amigos criada com os demais
professores-tutores, bem como a possibilidade de trocar ideias € o que torna a experiéncia de

participar do CLDP “algo incrivel”. O excerto a seguir reforca esse posicionamento cultural:

Olha eu acredito que fazer parte do centro de linguas é principalmente olhar pra
pra lingua estrangeira né? A gente estd pensando até no portugués como lingua
estrangeira como um instrumento ndo s6 de comunicacdo, mas também de
conhecimento de cultura, né? Pra que os alunos tenham uma noc¢do de realidades
diferentes, de perspectivas diferentes (SJ _02).

Para SJ_02 participar do projeto significa olhar para a LE e entender que a lingua é um
instrumento de comunicacgdo, mas também de cultura que permite ampliar os horizontes e as
perspectivas dos estudantes. A seguir, apresentamos alguns aspectos académicos sobre o que

significa participar do CLDP.
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b) Aspectos académicos

Como primeiro significado relacionado a aspectos académicos, identificamos o
acolhimento e suporte ofertado pelo projeto aos licenciandos, resultado similar ao primeiro
item das experiéncias educativas, item 3.1. Trouxemos dois exemplos de As_02 sobre essas

caracteristicas:

Foi uma coisa tdo boa assim que eu td tentando achar um adjetivo a altura porque a
graduagdo é tao, sabe? As pessoas sdo tdo quadradas na graduagdo, eu sempre Vi 0s
grupos de outros estudos, assim, outros grupos, outras coisas, eu conhecia tanta
gente pamonha, uma galera tdo chata uma com a outra. N&o tinha uma recepcéo
assim. E cara, no centro de linguas a gente foi super bem recebida. Em todos os
momentos, tanto das reunides gerais quanto dos eventos que a gente participou.
Sabe? Qualquer divida a gente tinha ali o WhatsApp pra entrar de prontidao, os
colegas do centro de linguas sdo pessoas bacanas que estdo dispostas a se ajudar,
sabe? Entdo significou um acolhimento assim dentro da graduacéo, sabe? Um
espaco seguro para aprender e para fazer, para praticar também. Entdo putz,
tem um significado enorme para mim essa participa¢do no CLDP (As_02).

E como eu disse mesmo, eu tenho um carinho muito grande pelo centro de linguas
assim eu quero muito que os meus colegas que vao continuar na graduacéo eles
venham pro centro de linguas, que eles tenham essa experiéncia porque eu
aprendi a gostar do italiano dando aula, de fato assim eu aprendi a ter um o meu
negocio com a lingua mesmo surgiu na minha experiéncia dentro do CLDP entdo se
eu nao tivesse dado aula talvez eu ia estar infeliz ainda com a minha lingua
sabe? Com a minha escolha e o CLDP fez com que isso mudasse, entdo eu espero
que os proximos colegas que estdo vindo ai na graduacao que eles venham participar
do projeto porque o projeto é massa (As_02).

A primeira fala da participante destaca o ambiente amigavel do CLDP e como ele
permite que os licenciandos possam se abrir, arriscar e compartilhar suas experiéncias.
Comparando as pessoas do centro de linguas com as que conheceu na graduacdo, As_02
afirma que o centro de linguas ¢ um “espago seguro para aprender” com pessoas receptivas
que permitem o envio de mensagens via WhatsApp e estdo dispostas a ajudar.

A segunda fala da participante vai ao encontro da primeira, pois ao caracterizar o CLDP
como um espaco seguro ela deseja que outros licenciandos possam participar, principalmente,
porque ela atribui ao projeto o motivo de estar “feliz” com a LE que escolheu. Logo, como ja
mencionamos em outros excertos no topico de experiéncias educativas, o CLDP atua como
um suporte e motivador para se seguir no curso de Letras.

Além do mais, o projeto confirma nossa concepc¢éo de professor reflexivo ao permitir
que os professores-tutores analisem sua pratica articulando-a com seus conhecimentos

tedricos e experienciais. O excerto a seguir discute um pouco disso:
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Sim. Sim. E nitido porque a gente tem uma oportunidade maior de trabalhar
essas nossas dificuldades, da gente ver esses pontos positivos que a gente
consegue ir melhorando. Uma coisa que, por exemplo, nas aulas de estagio a gente
ndo consegue ter, né? Aqui a gente tem uma supervisao, que consegue ali, a gente
consegue discutir as metodologias, a gente consegue repensar as escolhas dos
materiais, do ensino, metodologias de uma forma mais .... mais em conjunto,
néo tdo distante (As_05).

Durante o semestre letivo, os professores-tutores sdo convidados a observarem suas
praticas, muitos criam diarios reflexivos sobre suas aulas, e a refletirem sobre suas acdes.
As_05 expressa esse trabalho ao constatar que no CLDP os licenciandos possuem uma
oportunidade de melhorar seu fazer docente por meio da orientagdo dos professores
universitarios e das reunifes de supervisdao. O participante aponta diferentes atividades
realizadas no projeto que vao ao encontro do que viemos discutindo, por exemplo: discussdo
de metodologias de ensino de linguas, analise de materiais didaticos e aproximacdo dos
estudantes.

Ao relatar sua experiéncia, o participante a diferencia do estagio curricular
supervisionado devido a esse trabalho de supervisdo que é realizado no projeto.,Gatti (2014a)
ja assinalava essa dificuldade de organizacdo dos estagios nos cursos de licenciatura, seja pela
realizacdo de forma genérica, a falta de um plano de trabalho entre as instituicdes ou pelo
namero excessivo de licenciandos para um unico professor.

Nesse sentido, destacamos que cada supervisor de area no CLDP atua com um grupo
reduzido de licenciandos e isso permite um acompanhamento mais proximo das acdes
desenvolvidas. Além disso, a equipe docente conta com supervisores de linguas e
supervisores da area de educacdo que trabalham em conjunto, realidade que ndo ocorre com o
estagio curricular supervisionado.

Essas caracteristicas ressaltam o potencial do projeto para a curricularizacdo da extensdo
universitaria junto ao curso de Letras, ainda que a mudanca para incluir a todos o0s
licenciandos acarretaria numa reorganizacdo do projeto como anunciamos no item 2.1.
Seguindo com os significados do CLDP para os professores-tutores, apresentamos a visao de
SJ_02:

Eu acho que foi a experiéncia mais pratica que eu pude ter, sabe? E eu acho que
ndo tem preco o que o Centro de Linguas me ofereceu porque quando vocé sai com
uma visdo utdpica, sabe? Da teoria que vocé acha que tudo vai dar certo, que tudo
vai ser perfeito, que vocé vai conseguir resolver tudo, que cada coisa tem um
quadradinho? Quando vocé chega na sala de aula e vocé vé alunos tdo diferentes,
com niveis tdo diferentes, as vezes se sente e tem vontade de chorar porque vocé fala
0 que que eu vou fazer agora? Cadé a teoria pra me ajudar aqui? E eu acho que foi
principalmente isso. Enfrentar essas situagdes que a gente ndo tem na
graduacao, sabe? (SJ_02).
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SJ_02 concorda com o excerto anterior de As_05; para ela, participar do CLDP significa
testar suas teorias frente a situagdes reais de ensino, com estudantes em niveis diferentes, e
compreender que nem tudo que se V& na teoria ird se aplicar da forma como foi escrita. Nesse
ponto € importante retomar a ideia de Gatti (2020) sobre a teoria e a pratica ndo serem opostos
e a necessidade de se mudar a concepcao de pratica como aplicacdo da teoria.

Pela fala da participante, ainda identificamos um curso de licenciatura muito tedrico e
pouco pratico que espera que os futuros professores saibam “aplicar” a teoria em diferentes
contextos como se esta fosse um receituario, visdo que vai ao encontro das competéncias da
BNCC. E o que o CLDP faz é exatamente colocar em teste todos esses conhecimentos,
incentivando aos professores-tutores refletirem sua formacdo, buscarem novas teorias e
construirem suas proprias, em outras palavras, € um contexto de pratica e teoria que lhe
permite “enfrentar”, nas palavras da professora-tutora, diferentes situacdes reais. A seguir,

apontamos um exemplo que reflete o resultado desse processo:

Eu estava conversando até ... a gente tem sempre reunido eu e o T; dai eu estava
conversando com ele que eu percebo essa evolugdo de quando eu comecei a dar
aula até agora, eu consigo perceber o que estava errado e 0 que estava certo e
assim vai (As_03).

As 03 ao apresentar uma reflexdo sobre seu desenvolvimento no projeto e como ele
consegue ver o0 que estava errado e 0 que estava certo em sua pratica, ou seja, nos ilustra o que
significa participar do centro de linguas: construir um rol de experiéncias e conhecimentos

que permitem avaliar suas acoes.

3.5. Impactos na formacao inicial de professores de LE

Perguntamos aos licenciandos se a participacdo no CLDP impactou na formacéo deles
como professores de LE e se fariam algo diferente em suas praticas. As respostas afirmam
nossa tese de que o projeto € uma acdo que permite experiéncias significativas para a
formacdo inicial de professores a partir da reflexdo de suas a¢des. Dois grupos se destacam, 0
primeiro com impactos relacionados a ac¢des futuras na profisséo, ao curso de Letras e aos
estagios, denominaremos de impactos no macro contexto.

Ja o segundo grupo representa acOes na sala de aula, contexto micro, como 0 uso de
diferentes metodologias, materiais e reflexdes sobre aulas mais culturais. A seguir,

apresentamos alguns excertos e discutimos as tematicas apresentadas em cada um.
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a) Impactos no macro contexto - curso de Letras

Um primeiro tema que apareceu nas respostas esta relacionado a sensacdo de se possuir
um maior preparo para atuar como professor de LE ap6s a participagdo no CLDP, os
professores tutores creem que a experiéncia pratica proporcionada pelo projeto Ihes coloca
num lugar a frente de outros licenciandos que ndo ministraram aulas com a supervisao dos

docentes universitarios, conforme apresentam as trés fragmentos abaixo:

Extremamente! Extremamente, porque assim, no ano de dois mil e dezenove eu
tive essa primeira experiéncia no PLE que € um ... que é um curso que pra quem
ministra € um enriquecimento cultural e um enriquecimento assim ... que vocé
ganha, é um investimento até pessoal, né? Na troca que vocé tem, vocé conhece
outras culturas, conhece outras pessoas. E além de vocé oferecer um pouco da sua
cultura, né? Da lingua portuguesa, vocé ganha muito também. Entdo, tive essa
primeira experiéncia no ensino presencial. E no ano de dois mil e vinte, a gente lidou
com o desafio do ensino remoto, né? O ensino remoto emergencial que eu acho que
nos coloca como tutores muito a frente de muitos professores que porventura ja
estdo na rede ha bastante tempo e que infelizmente nédo tiveram acesso, tempo,
as vezes para refletir como esse ensino a distancia, esse ensino remoto pode se
dar de uma maneira um pouco mais eficaz, né? Nao simplesmente transportar
o0 que fazia na sala de aula presencial para o ensino on-line (SJ_03).

Nossa! Total. Impacta de uma maneira positiva no sentido de crescimento, sabe?
Eu me envolvi muito[com os estudantes], eu eu procurei ideias, eu procurei acolhé-
los e até hoje eles conversam comigo me desejaram feliz Natal, feliz Ano Novo ou
tem alguma ideia assim ai 'eu quero isso, 0 que vocé acha? A sua opinido é muito
importante’. Entéo, impactou demais, tanto na vida académica, em termos de
conhecimento, de experiéncia, porque afinal de contas n6s fazemos licenciatura
e ter o contato com o aluno, ter essa experiéncia prévia vai me ajudar, por
exemplo, nos estagios, para estar mais preparada, estar mais tranquila e ter o
melhor planejamento, como que eu vou fazer no meu estagio? Eu ja consigo
projetar isso. Entdo, isso vai facilitar tanto no estagio, vai me trazer tanta
tranquilidade e eu acho que eu vou ter varias ferramentas para colocar e tudo que a
gente aprendeu aqui ndo vai ficar s6 no online, né? (SJ_05).

Nossa! Muito, porque minha primeira aula, eu entrei na sala aqui no CLDP, eu tinha
montado ela bonitinha, eu fiz os slides tudo, eu tenho uma hora e meia e eu estava
extremamente nervosa, eu dei aula em quarenta minutos. Falei lalalalala... um dos
alunos terminou de sair, né? Estava saindo da sala, falou assim: professora eu gostei
muito da aula, mas vocé foi muito rapida (risos). Ai, eu falei: tudo bem, né!
Desculpa, mas eu estava assim 6 (mostra a mao tremendo). Entdo assim, hoje ja
estou muito mais tranquila, uma tranquilidade muito maior para receber 0s
alunos, né? Pra chegar na sala e falar, olha, é assim. E conduzir a aula melhor
(Ar_02).

Os trés professores-tutores comecam suas respostas com termos de intensidade
“extremamente”, “total” e “muito” para expressarem que a participagdo no CLDP impactou
suas formacdes como professores de LE. Para SJ_03, os impactos séo pessoais e académicos,
o primeiro relacionado a sua formacdo cultural e a possibilidade de compartilhar sua cultura e
conhecer a cultura de alunos estrangeiros que estudam portugués, ja o académico esta

relacionado ao preparo para utilizar tecnologias em suas aulas refletir como o modelo online
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pode ser “mais eficaz”. Esses dois itens apareceram no topico anterior, quando discutimos o
que significava participar do CLDP.

Afirmamos que a compreensao expressa ao final do excerto sobre “ndo simplesmente
transportar o que fazia na sala de aula presencial para o ensino on-line” é um grande impacto
para a formacdo como professor de LE, pois nesta frase ha o entendimento que cada contexto
possui caracteristicas especificas e que ao delimita-las necessitamos refletir a pratica que
vinhamos realizando, buscar embasamento em outras experiéncias e teorias. No préximo
item, sobre letramento digital, abordamos essas etapas como exploracdo, interacdo e
integracdo (Cani, 2020) e elas se encaixam também aqui ao se deparar com novas realidades.

SJ_05 também assevera que, apds a participacdo no CLDP, estd mais preparada para
entrar numa sala de aula e gracas a experiéncia no projeto. Isso impacta de uma forma
positiva seu crescimento, a deixa mais tranquila e ela ja consegue projetar como realizara seu
estadgio de forma mais tranquila. Em sua fala, o impacto do CLDP vai ao encontro do que
postulamos nas experiéncias educativas de ser um suporte ao curso de Letras e de ser um
espago que permite um contato com estudantes que buscam aprender uma LE.

Concordando com SJ 03 e SJ_05, Ar_02, menciona estar mais preparada para entrar
numa sala de aula, para receber os estudantes e conduzir uma aula de LE. Para ela, o impacto
principal do projeto em sua formagdo esta na “tranquilidade” que agora possui apds as
experiéncias obtidas, como por exemplo, ocupar todo o tempo da aula sem termina-la mais
cedo devido ao nervosismo, muito presente em sua primeira aula.

Nesses trés casos, temos relatos pessoais de como ministrar aulas de LE ainda na
graduacdo junto ao Centro de Linguas permite que os licenciandos utilizem o saber construido
durante suas préaticas, saber da experiéncia, em futuras praticas, percam 0s nervosismos
iniciais de ingressar em uma sala e reflitam sua pratica em cada contexto. A seguir,
apresentamos excertos que demonstram que essa reflexdo realizada lhes permite construir

uma identidade docente:

N&o tem nem o que dizer sobre isso, com certeza. Com certeza porque a nossa
graduacao, a licenciatura ndo da o que a gente precisa. E eu acho que nunca vai,
nunca vai dar, né? Mas acho que carece de uma disciplina de metodologia mais
focada, sabe? Ensino de linguas, eu ndo sei como que funciona nos outros campos
da UNESP. Mas aqui a gente tem linguistica aplicada LE e o estadgio em si. Entéo,
falta, falta uma coisa guiada, falta uma disciplina guiada para metodologia de
linguas. O professor de linguas é muito especifico, o professor de lingua materna é
um professor especifico e o professor de PLE (portugués como lingua estrangeira) é
muito especifico. A gente tem PLE, mas enfim eu acho que falta uma forma de
ajudar a gente a saber o que esta fazendo, e o centro de linguas me deu isso,
mas principalmente o curso. O curso foi fundamental e eu sinto muito pelos
outros tutores dos outros anos. Sinceramente! (SJ_04).



139

Nossa, muito. Eu acho que a gente para e repensa muito o que a gente ta
fazendo mesmo e quem nés somos dentro da sala de aula, né? [...] Entéo eu
acho que tem esse crescimento como professora no sentido de eu tenho que
procurar metodologias, eu tenho que ndo ficar s6 vinculado a alguma coisa, né?
(As_01).

SJ_04 inicia sua fala afirmando que ha um impacto do CLD em sua formacéo e que isso
ocorre em decorréncia do curso de graduacao ndo ofertar tudo que os licenciandos precisam.
A professora-tutora, apesar de apontar essa lacuna na licenciatura, faz uma reflexdo
interessante de que o curso ndo poderia suprir a necessidade de formacdo para todos 0s
contextos em que os futuros professores atuardo. No entanto, ela enfatiza a falta de disciplinas
de metodologia de LE que permitam um acompanhamento mais préximo dos licenciandos,
critica ja realizada por Gatti (2014a).

Para a professora-tutora o que falta sdo experiéncias que permitam o licenciando
construir sua identidade docente, em suas palavras “saber o que esta fazendo”, e esse
entendimento foi o impacto do CLDP em sua formagdo como professora de LE. Destacamos
que esse impacto, ela atribui, principalmente, ao curso de formacéo ofertado pelos Centros de
Linguas, “o curso foi fundamental”; no préximo tépico, vamos abordar de forma mais
detalhada as acdes desse curso.

Um ultimo item de sua fala que também nos chamou a aten¢do é o fato de ela afirmar
que sente muito pelos outros tutores, especialmente, por ter sido a primeira experiéncia de
trabalho colaborativo entre os CLDPS e devido a um momento de pandemia. Relatos como
esse apareceram em diversos momentos das entrevistas e quando questionamos sobre
sugestdes de melhorias ao projeto muitos professores-tutores indicaram a realizacdo de mais
cursos que cologuem os licenciandos em contato, crie essa rede de compartilhamento entre
campus e seja um espaco de reflexdo sobre a pratica docente. No item 3.7., sugestdes aos
CLDPs, voltaremos a essa discussao.

Em continuidade a construcdo da identidade docente, As 01 refor¢a o posicionamento
de SJ_04 sobre o repensar sobre o que se esta fazendo em sala de aula e quem cada um é no
interior da mesma. Reflexdes que demonstram que 0 projeto incita e proporciona um espago
propicio para esses pensamentos e questionamentos acerca do profissional que cada um deseja

ser. A seguir, apresentamos um excerto que enfatiza esses impactos:

Sim, muito, porque eu acho assim, que muitas vezes, principalmente, se tratando de
graduacdo. Por mais que a gente tenha as disciplinas de estagio, né? Tanto de lingua
materna, quanto de lingua estrangeira eu acho que a gente fica muito... a gente fica
muito tempo estanque na teoria, sabe? A gente vé, entdo, por exemplo, a gente vé
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alguma coisa que Kumaravadivelu falou, sabe? Uma teoria, alguma questdo assim
da linguistica aplicada. Quando vocé esta ali com o seu aluno e vocé tem que
adaptar totalmente aquela situacdo. Entdo as vezes a teoria, vocé conhecer a
teoria ndo vai te trazer tanto suporte assim, tem coisas que vocé tem que decidir
na hora, sabe? E eu acho que o centro de linguas ele te traz isso (SJ_02).

Se nos dois excertos anteriores, as participantes mencionaram 0 repensar sua a¢ao, aqui
SJ 02 traz o que Schon (1983) denominou de reflexdo na pratica, aquela que ocorre no
momento da agdo, para enfatizar essa reflexdo que ocorre no CLDP. Igual aos demais
participantes, a professora-tutora questiona o curso de graduacdo que enfatiza a teoria e
esquece que pratica e teoria devem estar lado a lado (Gatti, 2020) e apresenta o Centro de
Linguas como um caminho para suprir essa lacuna, sendo esta reflexdo o impacto do projeto
em sua formagao.

Retomamos uma ideia de Gatti (20144, p. 39) sobre a formacao inicial de professores,
na qual a autora reforga que ela “requer uma permanente mobilizagdo dos saberes adquiridos
em situacbes de trabalho, que se constituirdo em subsidios para situa¢es de formacéo, e
dessas para novas situagdes de trabalho”. Essa citacdo vai ao encontro das queixas dos
licenciandos em Letras sobre a existéncia de muitas disciplinas de cunho tedrico e poucas
voltadas para o0 acompanhamento de praticas docentes.

Entendemos que para os professores-tutores o CLDP torna-se 0 espago para a
construcdo da identidade profissional e também do habitus professoral (Silva, 2011), em
contrapartida a um habitus estudantil, mais comum nas aulas da graduacdo. Os excertos a

seguir dialogam com essa ideia:

Com certeza, porque a gente da licenciatura, a gente ta aqui atras do computador,
né? Nao é mais sentado na cadeira |4 atrds da sala ndo, é atrds do computador e
ouvindo o professor, discutindo praticas pedagdgicas e parece tudo muito facil
quando a gente esta estudando a teoria. Mas na realidade nao é téo facil assim
(SJ_06)

Nossa!! Muito, muito, muito, muito, muito, muito, muito, porque a experiéncia
do presencial a gente perde o medo de dar aula, né? Comeca ai. Porque eu acho
que quando a gente esta na graduacao, por mais que tenha um estagio, a gente nunca
estd ali com a nossa turma. A gente estd estagiando com uma professora que é a
turma dela e a gente tem que ir seguindo ali os professores. nossos orientadores. S6
que no CLDP ndo, vocé é o professor. Entéo, vocé tem liberdade para trabalhar
com o material que vocé quiser, para abordar os topicos que vocé quiser. Entao,
e ai a experiéncia presencial tira esse medo. Eu acho que se a gente fosse esperar 0s
quatro anos, cinco anos de graduagdo, imagina vocé formada, chegar com a
inseguranca de que vocé ndo teve nenhuma experiéncia, vocé chegar para dar
sua primeira aula e a diferenga para uma pessoa que ja deu aula durante a
graduacdo, entdo vocé ndo vai ter os medos mais bobos vocé néo vai ter, sabe?
(As_02).
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Na fala de SJ_06 identificamos a presenca do habitus estudantil, ou seja, acdes que sdo
desenvolvidas pelos estudantes, como por exemplo, ficar sentado, prestar atencdo na aula,
fazer anotacOes etc; elas se diferenciam das agOes exercidas pelos professores, habitus
professoral, que se preocupam com a motivacdo da sala, a disciplina do grupo, o desempenho
de cada estudante, o processo de avaliacdo etc. As acbes correspondentes a este segundo
grupo aparecem no CLDP e isso é para os professores-tutores o “choque”, nas palavras de
Tardif (2020), durante os primeiros anos de ensino.

Concordamos com Silva (2011) acerca da necessidade de dois espacos para a formagéo
de professores, ideia expressa também por NoOvoa (2017), e para esta autora o estagio
supervisionado ainda € um momento estudantil devido as suas caracteristicas, conforme
apresentou Gatti (2014a). Dessa forma, entendemos que para a construcdo do habitus
professoral o estudante deverd estar na docéncia propriamente dita, ou seja, “esse
aprendizado, obviamente, devera ter um supervisor, mas o aprendiz é que assumira — sob
supervisao, reitera-se — o ensino real na sala de aula” (Silva, 2011, p. 355).

Essas ideias s@o evidenciadas pelo discurso de de As_02, quando ela diz que “no CLDP
vocé ¢ o professor”, demonstrando a diferenga entre assistir a uma aula e prepara-la para um
grupo de estudantes. Ainda na fala da participante, identificamos o impacto na formacéo
inicial de professores de LE por meio da reflexdo que ela nos propde “imagina vocé formada,
chegar com a inseguranca de que vocé ndo teve nenhuma experiéncia, vocé chegar para dar
sua primeira aula”. Essa reflexdo retoma o que apresentamos sobre a caracteristica do CLDP
como suporte a formacdo, o preparo e a tranquilidade que o projeto oferta aos professores-
tutores sobre como iniciar, ou continuar, suas préaticas docentes quando licenciados.

Destacamos desses dois exemplos, a intensidade com que as participantes afirmam que
houve um impacto na sua formacdo como professoras, seja pela locugdo adverbial “com
certeza”, seja pelo uso repetitivo do advérbio “muito”. A seguir, continuamos com exemplos
que expressam a reflexdo que o CLDP proporciona sobre as a¢@es futuras como professores
de LE:

E a minha experiéncia online me edificou de uma forma que a graduagdo, jamais,
jamais iria me proporcionar, porque essa experiéncia ¢ nova pra todo mundo, pros
nossos professores na graduacdo, pra gente como professor no CLDP, pros alunos
que tdo nesse modelo online, a gente ta vivendo uma situacdo completamente
diferente, s6 que foi muito bom porque eu ndo teria essa experiéncia se infelizmente,
né? Claro que eu preferia ndo ter, a ndo ver tantas pessoas morrerem no meio dessa
pandemia, mas se isso ndo tivesse acontecido eu ndo teria essa experiéncia. E agora
assim, é uma coisa que eu tenho certeza é que assim que eu me formar eu
também quero seguir dando aula online. Eu quero fazer modelos de aula
online. Eu ndo quero s ter aulas presenciais. Eu acho que eu posso ir pro online
agora, eu vou querer e isso jamais me ocorreria se eu ndo tivesse tido essa
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experiéncia no online com toda essa orientacdo que a gente teve, toda essa
preparacao que a gente teve (As_02).

eu acho que déa pra dizer que tanto significou como significa é a minha formacdo né?
Eu tenho aprendido muito, tanto que como eu disse eu entrei na faculdade sem
muita curiosidade na parte de licenciatura, de ensinar e de dar aula entéo
conhecer mais a area né? Como que é toda a preparacdo? Como dar aula tem sido
muito interessante principalmente pela mudanga do férum da aula eu acho que da
pra aprender ao dobro né? Porque até entdo s6 da forma presencial ndo teria
aprendido muitas coisas da forma remota. E é esse sentimento assim tipo "ah!
Nossa, ser professora é interessante e talvez ndo seja uma mé opcao''. Também
tenho crescido bastante, né? Principalmente apds 0s Vvarios cursos que teve na
faculdade, tanto o que vocés deram quanto outros e as aulas em si também né? Toda
essa parte tedrica sobre ensino, os tipos de ensino que tem, entre as outras eu acho
gue 0 meu sentimento em si sobre o que é ser professor ou tipo, serd que eu quero ou
ndo? Acho que mudou bastante. Agora é uma das opc¢des, mas se for eu acho que
eu iria atras de ser professor de lingua (As_04).

As_02 expressa seu desejo de também trabalhar com aulas online devido a experiéncia
obtida no CLDP e toda orientacdo ofertada durante a pandemia. Ja apontamos que presencial
e online s&o contextos diferentes, nos quais ambos exigem um letramento digital, sendo o
segundo com maior predominancia. J& As_04 aponta que ingressou no curso de Letras sem
interesse em dar aulas, mas que com a experiéncia junto ao projeto esse foi um horizonte que
se abriu para ela como uma opc¢éo interessante.

Nos dois exemplos, 0 que identificamos € um ampliar de expectativas a partir da
participacdo no Centro de Linguas, seja para atuar num contexto antes ndo imaginado como o
online, ou seja, para atuar como professora de lingua estrangeira. A seguir, apresentamos
algumas respostas sobre impactos direcionados a sala de aula e mudancas que a participacdo

no projeto proporcionou.

b) Impactos no micro contexto - a sala de aula

Apontamos na secdo anterior que no CLDP os professores-tutores desenvolvem seu
habitus professoral (Silva, 2011) e seus saberes docentes (Tardif, 2020) a partir das
experiéncias e reflexdes estimuladas nas reunides de orientagdo e compartilhamento.
Observamos também que muitos participantes ao responderem sobre 0s impactos e o que
fariam diferente se direcionaram para a sala de aula, demonstrando um impacto no seu agir
docente.

Um exemplo dessa mudanca esta relacionada a organizagdo do cronograma do curso, ja
apresentada no item b do topico 3.2 sobre experiéncias educativas, como demonstra a fala de
SJ 02 e de Ar_01:



143

Eu acho que eu faria algumas coisas diferentes. Eu acho que a principal questio é
gue em alguns momentos como era 0 meu primeiro ano no centro de linguas, eu me
sentia um pouco presa aos cronogramas. Por exemplo, eu lembro que a gente
tinha que entregar o cronograma e passar pros alunos e ai vocé faz o cronograma
esperando que os alunos acompanhem de uma determinada forma, ai vocé chega la
os alunos sdo completamente diferentes, vocé tem que refazer o cronograma
cinquenta e cinco vezes. Isso aconteceu com uma turma porque eles eram... eles
tinham niveis muito diferentes e ai chegou na segunda aula que a gente foi ter uma
conversacao eu percebi que eles tinham niveis completamente diferentes e eu falei
misericordia o que que eu fago agora? E ai uma coisa que eu acredito é que se eu
tivesse de novo, se eu pudesse mudar eu acho que eu esqueceria um pouco de
cronograma e eu focaria em questfes mais de conversacgéo, mais culturais, pelo
menos com a situacdo de, porque assim, eu tinha preparado muita coisa cultural,
muita coisa assim, diferente pra pra passar pra eles (SJ_02).

Eh... faria diferente... acho que sim, eu acho que a organizacao do curso eu faria
diferente no espanhol um, eu acho que eu traria muito mais interacédo de debate
ao longo do curso e ndo sé no final, eu trouxe esse debate s6 no final do CINE
(Ar_01).

As professoras-tutoras perceberam que o cronograma inicial consiste num planejamento
prévio do que se espera realizar durante o semestre, mas que sofrerd alteragdes segundo o
perfil, nivel e objetivos da turma. Suas reflexdes ocorrem devido a um choque com atividades
de conversacdo e a constatacdo de niveis de conhecimento da lingua estrangeira muito
diferentes entre os estudantes.

Os exemplos ilustram de forma clara o que discutimos no item 1.1 sobre a BNCC
(Brasil, 2019) e sua tentativa de homogeneizar o ensino sem considerar as especificidades de
cada turma, escola e contexto. Para nos, acdes como as de tal documento desenvolvem um
carater excludente na educacdo. No entanto, no item, 3.7, indicamos a elaboragdo de um
planejamento de contetdos e competéncias para cada lingua e explicamos como isso pode
auxiliar ao professor em formacao, no entanto, deixamos claro que essa organizacdo funciona
como um norte ao professor-tutor e ndo uma camisa de forca da qual ele ndo pode se soltar.

Destacamos no ensino de LE que:

A abordagem comunicativa foi, a meu ver, um primeiro movimento pés método, ja
gue se afastou do método enquanto conjunto de procedimentos, técnicas e estratégias
pré-estabelecidas a serem aplicadas em toda e qualquer situagdo de aprendizagem,
sem considerar o aprendiz e 0 contexto, e propds um conjunto de principios
orientadores para uma préatica situada, sensivel ao contexto, ao professor e aos
aprendizes, que permite uma maior autonomia ou agenciamento por parte do docente
(Vieira-Abrahdo, 2015, p. 36).

Logo, incentivar o uso da abordagem comunicativa, principalmente em sua vertente
critica, como o faz o CLDP, é uma forma de incentivar que os professores-tutores considerem

0 aprendiz e o contexto num processo de pratica situada e de autonomia docente. SJ 02 e
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Ar_01 compreenderam de forma satisfatoria essas ideias ao descreverem que elas podem
mudar sua organizacdo durante o percurso numa reflexdo sobre a préatica (Schon, 1998). A
seguir, apresentamos mais exemplos que refletem outro ponto na sala de aula de LE, o uso de

exercicios gramaticais:

Existiram algumas aulas que na verdade eu acho que eu fiz diferente durante.
Eu percebi logo depois e eu falei assim *ficou pesada. Ficou pesada, ficou muito
conteldo gramatical, eu acho que eu exagerei um pouco’, porque nao sei, eu acho
que eles vinham bem e de repente eu senti confianca e falei assim, 'néo, eu acho que
eles estdo preparados para uma mudanca' e dai eu eu cheguei com tudo assim e eu
percebi, falei assim, 'ndo, ndo'. Ai, tanto que duas aulas depois eu busquei outros
exercicios, outro método e trabalhei, por exemplo, as ddvidas deles, e dai veio uma
enxurrada de dividas, entdo eu percebi isso e eu ja atuei. Existem muitas aulas, por
exemplo, se eu pegar uma turma nova, uma turma no mesmo nivel, eu vou
reformular, porque eu falei assim, 'néo, isso aqui ndo deu certo’. Ndo d& certo
assim, ndo foi, deu tudo errado, né? Mas eu poderia ter feito de uma forma mais
light, menos gramatical, mais vocabulério, mais conversacdo (SJ_05).

SJ_05 realiza uma reflex&o na acdo (Schon, 1998, 2000) e percebe no ato da aula que a
metodologia utilizada ndo estd adequada ao grupo. A professora-tutora percebe que 0 uso de
contetidos gramaticais em excesso torna a aula “pesada” para os estudantes e gerou neles
muitas duvidas sobre o tema. Duvidas que s6 foram sanadas apds a reflexdo da professora-
tutora e sua mudanca de atitude.

Este relato demonstra a razdo pela qual os professores-tutores apontam que se sentem
mais seguros apos participar do CLDP, pois eles conseguem analisar sua préatica e criar
explicacBes sobre o que deu certo e o que deu errado, criam hipdteses e tentam novas
metodologias de ensino. Diferentes momentos de nossa analise direcionam para esse sentido,
tais como os comentarios sobre experiéncias educativas e o que significa participar do projeto.
Essas constatacdes reforcam a tese aqui defendidal

Os proximos exemplos reforcam essa reflexdo e mudanca de paradigma do professor-

tutor em relacdo ao ensino de LE:

Em comparacao aos anos iniciais eu tentaria trazer mais a literatura, a cultura
pro ensino de lingua estrangeira, dar uma contextualizacdo primeiro das aulas para
depois trabalhar de fato o contelido e no comego era um pouco mais gramatical,
estrito ao gramatical, né? E sem essa contextualizacdo, sem essa inser¢do de outros
géneros como literarios e outros géneros também textuais. Acho que seria mais
enriquecedor nas aulas (As_05).

Antes de entrar no Centro de Linguas, quando eu... ja na verdade... no Centro de
Linguas era aluna, mas no inicio da faculdade em dois mil e dezessete mesmo e dois
mil e dezoito eu participava da contacdo (de historias). E coisas que eu aprendi na
contagdo que eu podia ter usado no centro de linguas e acabei néo utilizando
(As_04).
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Tentaria trazer coisas mais culturais que eu estou aqui tentando comecar, acho
que agora pra dois mil e vinte e um vou tentar fazer algo, trazer coisas mais culturais
que eu acho que a gente, eu pelo menos pequei muito nisso de trazer, trouxe, mas
trouxe pouco eu acho que eu poderia trazer um pouco mais, Fazer as vezes uma
aula nao falando da gramatica, de vocabulario, de conteldo, de questdo
cultural mesmo. Eu acho que seria bacana. Traria um pouco mais disso (Ar_02).

Os trés exemplos corroboram o carater reflexivo do CLDP a partir de mudancas que
eles efetuariam em suas aulas. As_05traz um ponto importante para o trabalho com LE que é
a presenca da literatura e o pouco espaco que ela tem ocupado, especialmente, se adotada uma
metodologia mais centrada no paradigma gramatical e/ou o curso adote um Unico livro
didatico como o material a ser utilizado nas aulas, conforme apresentamos ao discutir as
experiéncias deseducativas.

Segundo Cosson (2020), o trabalho com literatura pode: delinear o jogo entre forma e
contedo, as estruturas intertextuais, as relagcbes interculturais e intermidias;
processar/interpretar a linguagem metaférica e simbodlica; identificar camadas de sentido;
escrever / falar sobre um texto literario e defender uma interpretacdo; participar de conversas
e discussdes literarias. Além disso, para Barbosa (2011, p. 153) “havera, no entanto, outros
motivos para ler literatura na escola: conhecer parte de nosso patriménio cultural e artistico,
conhecer a histdria de nossa literatura, conhecer nossos grandes autores, refletir sobre um
tempo histérico a partir de suas manifestagdes artisticas e literarias...”

Podemos relacionar esses motivos com o ensino de LE e enriquecer a aula, permitindo
um contato com o patriménio cultural dos paises que falam a lingua estudada, desenvolvendo
rodas de leitura e discussao, entre outras atividades sugeridas por metodologias mais ativas
sugerem. A presenca da literatura em sala, pode inclusive estimular a contacdo de historias
e/ou a dramatizacdo das histdrias lidas, conforme a fala de As_04. Ademais, ela atua como
contexto para o inicio de uma discussao cultural, indo ao encontro da fala de As_02.

Outro tema presente nos impactos que o projeto proporcionou aos professores-tutores

foi sobre a avaliagdo, como demonstram 0s excertos a seguir:

Mas, na questdo por exemplo de avaliar, na parte da avaliagcdo. Porque as aulas eu
preparei com o G; ele contribuiu bastante com as experiéncias dele, ele
trabalhando na docéncia comigo contribui muito principalmente para eu
compreender sobre essas questdes da pratica pedagdgica. Até eu comentei com
ele recentemente que eu faria diferente a questdo da avaliacdo. Por exemplo, eu
dei uma prova teste, mudei as questBes, uma outra avaliagcdo teste, uma questdo
dissertativa, mas aquela questdo de avaliar. Por exemplo, nés avaliamos, tudo isso
em conjunto, e algumas atividades que eles fizeram, atividades orais a respeito da
rotina, um didlogo, questdes gramaticais, mas eu percebi que essa questdo da prova
oral que eles fizeram no ultimo dia. No caso da atividade oral que eles gravaram
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por meio do WhatsApp e também do dialogo que eles fizeram, eu percebi que eu fui
um pouco carrasco (SJ_01).

Eu lembro que meu plano estava especificando que eu ia usar bastante a abordagem
comunicativa e eu fiz, assim na abordagem comunicativa, pelo que eu sei, a gente
avalia o processo e ndo s6 la no final e eu lembro que eu fiz uma prova, acho que
eu fiz duas provas s6 para avaliar, um trabalho e uma prova, para avaliar mais pro
final e eu fiquei... depois que eu aprendi mesmo como que eram as coisas, como
gue funcionavam as abordagens ai eu comecei a me tocar que aquilo la estava
errado, ndo estava certo e eu acho que isso foi 0 mais impactante, antes eu
também tinha muito aquela visdo de ensino de linguas com lacunas, por exemplo,
levar musica e levar as lacunas e a discussdo que essa musica traz? Entdo, agora eu
acho que eu tenho mais essa visdo de que a gente nédo pode levar a masica sé para
preencher lacunas né, ndo s6 para a traducdo, mas também discutir ali o que
aquela musica... o contexto daquela musica né, todas as questdes que ela traz na
sala de aula, entdo eu acho que isso foi 0 que mais marcou assim nesse processo
(As_03).

Em ambos os exemplos, notamos que os professores-tutores refletiram seu desempenho
durante o semestre e a aplicacdo de “provas” ao final do curso como um dos instrumentos de
avaliacdo. SJ_01 discute uma prova oral que junto com sua dupla decidiu aplicar no Gltimo
dia de aula, em sua descricdo o exame aplicado possuia um carater avaliativo de confirmacao
da aprendizagem sem uma preocupac¢do com o processo ou com um possivel feedback para os
estudantes.

De igual maneira, As_03 relata que realizou duas atividades avaliativas durante o curso,
sendo uma prova escrita realizada mais ao final do curso. Semelhante ao outro excerto, o
sentido de avaliacdo aqui é de checagem da aprendizagem. Ambos também apresentam
reflexdes e mudam sua postura apds o término do curso, SJ_01 diz se sentir um carrasco com
0 que fez e As_03 que entendeu melhor a abordagem comunicativa e como sua agao nao
correspondia a tal método.

Retomamos nossas afirmagdes e concordamos com Gatti (2017a) sobre a capacidade do
professor recriar a partir da reflexdo constante seus saberes e fazeres, como demonstram 0s
exemplos, e ampliamos essa ideia lembrando que a propria autora ja afirmava que “as praticas
educativas institucionalizadas determinam em grande parte a formagao de professores” (Gatti,
2016, p.168). Portanto, o impacto que o CLDP ocasionou aos professores-tutores foi o de Ihes
oferecer um contexto com o qual pudessem se observar e iniciarem um ciclo reflexivo de

acéo, reflexdo e acéo.

3.6. Letramento Digital no CLDP
Para esta secdo, apresentamos excertos relacionados a tecnologia, pois esta temaética

tornou-se recorrente nas entrevistas devido ao momento pandémico em que nos
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encontravamos. Observamos que, para os professores-tutores, utilizar tecnologias em suas
aulas era algo esporadico e sobre o qual eles ndo refletiam acerca do uso que faziam quando
iniciavam seus planejamentos.

Tal observacdovai ao encontro da situagdo mencionada por Redel e Martiny (2022) de
gue antes da pandemia ja existia um descompasso nos cursos de Letras em relacdo as reais
demandas sociais e educacionais que se fizeram mais evidentes quando vimo-nos obrigados a
realizar o isolamento social. Retomando a citagdo utilizada dos autores, “a pandemia s
potencializou e acelerou ainda mais a discussdo em torno da ressignificacdo da identidade
profissional do professor, levando-nos a reconhecer o letramento digital como pré-requisito
deste oficio” (Redel; Martiny, 2022, p. 116).

Os dois excertos abaixo demonstram de forma clara esse despertar para o emprego da
tecnologia nas aulas de LE num momento em que ela se assumiu como 0 Unico recurso
possivel para a realizacdo das atividades docentes:

Acho que eu tive bastante dificuldades nesse sentido porque eu me inscrevi para
um edital que era presencial e teve todo uma questdo porque eu ndo queria ser

professora do online né? Entdo, eu ja estava bastante receosa, mas ai a gente
acabou entrando na sala de aula e as coisas sempre séo diferentes. (Ar_01)

Acho que o que estd mais vivo na minha memoria agora € o Ultimo semestre com o
ensino remoto. Entdo, acabar se remodelando pra esse sistema virtual foi um ponto
bem positivo e que eu acho que eu gostei bastante. (As_05)

Ao enfatizar que sua escolha foi por um edital de cursos presenciais e que ndo queria ser
professora-tutora do modelo online a participante demonstra o embate pessoal no qual se
encontrava, mas ao utilizar o verbo querer no pretérito imperfeito (queria) e ao mencionar que
0s acontecimentos na sala de aula sdo sempre diferentes da-nos a impressdo de que a
experiéncia foi positiva e a fez mudar de opinido. O mesmo se observa com a fala da
participante do campus de Assis que define sua experiéncia como um remodelar de suas
praticas para o sistema virtual.

No entanto, utilizar tecnologias nos cursos de linguas estrangeiras em alguns momentos
ou buscar recursos disponiveis na internet ndo nos permite afirmar que os participantes
alcancaram o patamar do letramento digital ou que os CLDPs proporcionam tais vivéncias.
Dessa forma, separamos excertos que corroboram com nosso objetivo inicial de analisar as
experiéncias dos participantes no projeto, bem como trechos que vao ao encontro da tese aqui

defendida de que o CLDP é um espaco para o desenvolvimento da pratica docente.
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Para isso, dividimos os excertos conforme a proposta para o letramento digital docente
apresentada por Cani (2020), sendo ela composta pelas seguintes etapas: exploracao, instrugdo
e integracéo.

a) Exploracao

Nesta primeira etapa, encontram-se as aproximacdes com experiéncias digitais
realizadas por outros docentes, identificacdo da vivéncia dos alunos e experimentacdo de
sites, portais e recursos tecnoldgicos. Esta etapa de exploracdo foi satisfatoriamente
desenvolvida no CLDP, principalmente, em momentos em que os professores-tutores foram
convidados a experimentar recursos e pesquisar por novas ferramentas?. A imagem a seguir
demonstra uma atividade na qual os professores-tutores foram incentivados a explorar

recursos digitais:

FIGURA 4: Atividade férum do curso de formacédo de professores para TDIC

Compartilhem as ferramentas digitais que poderiamos usar nas aulas online (sincrona ou assincrona) de espanhol, inglés
ou PLE. Busquem refletir também “"como podemos incorporar essa ferramenta no ensino online de linguas”, com base na
especificidade das linguas que vacés lecionam.

Lembrando que & necessario participar NO MINIMO duas vezes.

FONTE: Arquivos particulares do curso de formacao

Durante o curso, foram apresentados aos participantes diferentes recursos digitais,
enviados materiais de leitura sobre o tema e estimulado a pesquisa sobre o uso de tecnologias
no ensino de linguas. A imagem anterior apresenta uma atividade realizada em férum que
colocou os licenciandos para pesquisar mais recursos digitais e compartilhar com os
companheiros. Para facilitar o feedback, as linguas foram divididas em grupos e todo o
material indicado foi organizado em um arquivo word*° disponibilizado na aula seguinte.

Na mesma semana, uma das supervisoras publicou uma segunda mensagem para 0S

participantes orientando a participacdo nesta etapa de exploracéo:

29 Sugerimos a leitura dos manuais supervisionados pela professora Vera Menezes e publicados pela editora
Parabola, intitulados “Maos na massa”, volume I (Nascimento, 2019) e II (Nascimento, 2020). Neles os autores
apresentam diferentes recursos tecnoldgicos junto de uma breve descricdo dos mesmos e possiveis usos
didaticos.

%o arquivo pode ser acessado no seguinte link:
https://drive.google.com/file/d/1QzG3g4UVTX09uDgoUD7ynlV6K1jxGDTg/view?usp=sharing
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FIGURA 5: Atividade forum do curso de formacéao de professores para TDIC

Boa tarde a todos/as/es,

estou acompanhando a participagdo de algumas pessoas ja na atividade da semana. Estou feliz que vocés estdo
conseguindo estabelecer um didlogo entre nossos/as pares.

Gostaria so de ressaltar que a proposta da atividade & IR EM BUSCA de novas ferramentas ou recursos nao conhecidos,
para além do zoom, meet e moodle. E, assim, refletir como aplicar nos processos de aprendizagem.

Vou dar uns exemplos de recursos e ferramentas: padlet, canva, Jamboard, criador de podcasts, produgdes audiovisuais
(longas, curtas e séries), etc. Além disso, & possivel pensar em recursos que ja sdo conhecidos e podemaos usar nas nossas
aulas. Por exemplo, como paodemos usar o whatsapp nas nossas aulas de linguas, além de seu uso cotidiano?

Boas discussdes.

FONTE: Arquivos particulares do curso de formacéo

Pela imagem, percebemos que houve uma preocupacao em colocar os participantes para
pesquisarem recursos, refletirem sobre os que ja conhecem e proporem adaptacdes para 0 uso
pedagdgico. Essa mensagem corrobora com nossa visdo de formacdo que foge a um
treinamento e procura desenvolver autonomia no futuro professor. Os excertos a seguir

ajudam a caracterizar esta etapa:

Ficamos ai dois meses montando esse plano de ensino como procurar material, ver
0 que que precisa pra fazer esse projeto de RPG em ensino de inglés com RPG. [...]
Como fazer eles se interessarem no modo digital pela lingua inglesa? Entéo foi
uma coisa muito pensada, obviamente, fiz ja as minhas reflexdes, eu fiquei muito
orgulhosa por montar o projeto, mas ele ainda tem falhas, ele ainda teve desvios, ele
ainda teve varias coisas que ao longo do processo, né? [...] (As_01)

Entdo, eu me organizei dessa forma também. Eles viam conteddo novo, era na
quinta, faziam atividades, na terga-feira eu retomava aquilo, tirava as duvidas que
eles tivessem, fazia uma parte toda pratica daquilo, eles praticavam as vezes falando
com algum joguinho, usei algumas tecnologias né? Entdo fazia dessa forma. Eu
usei o Fipgride, usei o kahoot, tentava fazer uma aula bem mais prética e ia
basicamente tirando dividas e fazendo essa préatica. (Ar_02)

No relato da participante de Assis, identificamos um processo mais reflexivo sobre o
uso das tecnologias, um preparo com base em pesquisas para a constru¢do da proposta de
ensino de inglés e um compartilhamento das ideias com um professor-tutor parceiro que
ministrava as aulas em conjunto. Esse processo exploratdrio, mas também reflexivo a permite
assegurar que embora orgulhosa do projeto realizado em sala 0 mesmo possui falhas e seus
comentarios vdo ao encontro do que é proposto por Dewey (1979a) sobre o continuum da

experiéncia.
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O relato da participante vai ao encontro também do processo reflexivo apresentado por
Schon (1998) sobre a apreciacdo, acdo e reapreciacdo, no qual, ela avalia sua pratica levando
em consideracdo suas experiéncias anteriores. Destacamos também, o carater ativo esperado
dos estudantes ao realizarem um jogo de RPG (sigla para Role Playing Game) em lingua
inglesa e 0 aspecto inovador ao construir tal jogo com os estudantes em aula.

Em oposicéo, a fala da professora-tutora de Araraquara nos demonstra uma exploracao
de recursos, mas um nivel baixo de reflexdo sobre suas ac¢Ges. Inclusive, o termo empregado
pela participante “joguinho” transmite a sensacao de algo menor, menos importante, que esta
ali apenas para cumprir um aspecto mais ritualistico da aula. Embora a professora-tutora
utilize tecnologias em suas aulas, percebemos que 0 recurso assume um cardter mais
mecanico no qual serve para “praticar” o conteudo apresentado na aula anterior.

Outro exemplo que ilustra o compartilhamento de experiéncias docentes com tecnologia
pode ser visto na fala da participante As_04:

Mas de outra forma da pra fazer umas coisas diferentes também né? Por exemplo o
kahoot que até entdo na verdade nem conhecia até comecar a quarentena. Uma

amiga minha, ela esta tendo aula online, ela usa o kahoot! todos os dias na aula
e eu achei muito legal sobre isso também... (As_04)

Ao ouvir as experiéncias de sua amiga, a professora-tutora descobre uma ferramenta que
julga “muito legal” para empregar nas aulas. Notamos o estimulo positivo para usar o recurso
que a fala da amiga traz quando menciona que esta usando o kahoot! todos os dias,
incentivando a professora-tutora a explorar o recurso como viavel para suas aulas. Esse
contato com experiéncias de pares ¢ o que Cani (2020) vai chamar de “exploragdo”, ou seja,
conhecer um novo recurso, pesquisar sobre e seus possiveis Usos.

Esse compartilhamento esta de acordo também com o que Tardif (2020) apresenta como
a validacdo dos saberes experienciais pelos pares, ou seja, transforma-se “num discurso da
experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e fornecer uma resposta a seus
problemas” (p. 52). No entanto, o uso recorrente do Kahoot!, plataforma de aprendizado
baseada em jogos, assume um aspecto mecanico e repetitivo, no qual a tecnologia serve
unicamente para “checar” a aprendizagem, ndo envolvendo nenhum tipo de construgdo por
parte do estudante, critica ou reflexao.

Contudo, os excertos selecionados permitem afirmar que o CLDP funciona como um
espaco de exploracdo de recursos tecnoldgicos, seja no compartilhamento de atividades, seja
nas indicacdes dadas nas orientagdes e nos cursos de formagéo ofertados aos licenciandos. A

seguir, passamos a segunda etapa.
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b) Instrucédo

A etapa de instrucdo consiste na participagdo em cursos, leituras, tutoriais e contato com
outros materiais que discutam as TDICs na educacdo. Em outras palavras, tudo a que o
professor conseguiu ter acesso num nivel mais sistematizado para seu uso em sala de aula.
Diferentemente da etapa de exploracdo na qual se buscava explorar o conhecimento das
pessoas de modo mais informal, mapeando as a¢Oes empreendidas por professores e 0s
conhecimentos dos estudantes, na instrucdo passamos a uma parte mais tedrica sobre as
TDICs.

Aqui, tivemos muitas mencdes ao curso ofertado como parte do processo de formacao
inicial desenvolvido pelos CLDPs, principalmente, por ser um contexto imprevisivel que
solicitou um trabalho coletivo e a soma dos conhecimentos de diferentes agentes®:. A
necessidade de tal acdo reforca o que Lins e Boscarioli (2019) ja anunciavam em seu trabalho
acerca de uma formacao deficitaria na area do letramento digital.

No anexo 01, disponibilizamos a ementa do curso, os professores responsaveis,
justificativa, objetivos e o programa utilizado durante a execugdo do mesmo para que se possa
entender o percurso trabalhado e as tematicas abordadas. No topico anterior, mencionamos
algumas atividades voltadas para 0 uso da tecnologia e a seguir apresentamos alguns excertos
das entrevistas correspondentes a etapa de instrucao:

O curso também que a gente teve que eu pude conhecer muitas ferramentas que eu

ndo conhecia e eu acho que se ndo entrasse 0 modo remoto eu nunca ia conhecer
também. (As_04)

Vim dar aula online agora e essa situacdo que ferramenta que vai usar, 0 que vocé
vai fazer, como vai ser. Ai 0 modelo 14, de aulas sincronas e assincronas, né? E tudo!
Entdo assim, eu acho que o curso que vocé deu junto com a M. foi muito muito
importante porque ajudou muito a pensar... (Ar_02)

Nos trechos, percebemos que o curso ofertado apresentou aos professores diversas
ferramentas para serem empregadas em sala de aula permitindo que os professores-tutores
explorassem tais recursos, mas, a0 mesmo tempo, refletissem sobre suas escolhas e agoes,
conforme demonstra a fala de Ar_02, ao afirmar que o curso lhe deu material para pensar.

A dificuldade apresentada pelas participantes, em relagcéo ao que utilizar e como fazer,

ratifica o quadro 03 que elaboramos sobre a falta de disciplinas que discutam o uso de

31 Optamos por fazer a divisdo dos excertos seguindo a proposta de Cani (2020), mas devido as caracteristicas
dos nossos dados afirmamos que a etapa de exploracdo poderia se unir a de instrugdo, uma vez que, a primeira
ocorreu num curso de formacdo. Assim, na exploracdo pontuamos falas e indicacdes de atividades que
solicitaram a busca por ferramentas e aqui alguns comentarios sobre o uso realizado e a contribui¢do do curso de
formacéo.
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tecnologias nas aulas de LE. A fala de As_04, quando ela expde o conhecimento tecnoldgico
que obteve devido ao momento pandémico, reforca a necessidade ja apontada pela literatura
especializada sobre o repensar o lugar das TDIC no curriculo do curso de Letras (Avila,
Vargas e Kurtz, 2017; Araujo, 2018; Kurtz, Vargas e Moura, 2018; Lins e Boscarioli, 2019;

Freitas, 2019). O excerto a seguir vai ao encontro dessas constatacdes:

Foi muito importante, muito importante ndo s6 pra gente conhecer um pouco
mais dos recursos, das plataformas, mas principalmente pra gente refletir sobre
questbes que a gente nunca tinha refletido em nenhuma disciplina do curso, sabe?
Assim, refletir um pouco mais sobre como linkar a tecnologia com o processo de
ensino e aprendizagem, sabe? (SJ_02).

Para SJ_02, a importancia do curso corresponde ao que Araljo (2018) caracterizou
como educar para a TDIC, ou seja, realizando uma reflexdo critica sobre o uso das tecnologias
como objetos de ensino e aprendizagem. No tépico 1.2, discutimos essa questao, ir além de
um ensino técnico pautado em concepcdes reducionistas do uso da tecnologia, no qual os
recursos sdo apresentados sem uma discussdo sobre o porqué utiliza-los em sala.

Identificamos também que a proposicdo de mais cursos como o que foi elaborado em
2020 pode ser um caminho para a curricularizacdo do CLDP nos cursos de Letras, uma vez
que identificamos uma lacuna na formacéo de professores e possuimos um projeto de grande
potencial critico, reflexivo e pratico em cada campi. Vejamos mais dois exemplos sobre o

curso ofertado:

A gente teve 0 nosso curso e a gente teve muito mais presenga assim dessa
orientacdo virtual por parte de vocés [...] (As_02)

Foi positivo justamente o curso né? Que a gente comegou fazendo com vocés
antes da entrada na sala de aula, eu acho que foi um curso bastante produtivo no
sentido de debate, conhecer outros professores, de vermos que estamos na mesma
situacdo e crescemos em troca de conteddo, de materiais e de ideias de como
tratar né dentro desse contexto online as aulas e ai isso eu levei pra dentro da sala
de aula (Ar_01).

Uma caracteristica importante, presente nos exemplos acima, foi a rede de apoio criada
entre os CLDPs. Vale ressaltar que esta foi a primeira acdo em grupo dos trés campi, € a
preocupacdo dos organizadores em possibilitar um espaco de acolhimento e acompanhamento
das ac¢des. Seguindo as ideias de Schon (1998, 2000) sobre a reflexdo em sala de aula, naquele
momento, foram propostas reunides em grupo, criados grupos em aplicativos de mensagens e
todo o material do curso, tanto o escrito quanto as video-chamadas ficaram disponiveis para

consulta na plataforma moodle possibilitando voltar a algum tema caso houvesse davidas.
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Mais do que a instrucdo ofertada pelo curso, o trabalho realizado pelos CLDPs em
conjunto significou um suporte aos professores-tutores, como exemplificamos anteriormente,
e uma maneira de mostrar aos licenciandos que seus receios e insegurangas ndo eram
sentimentos Unicos, mas que havia mais pessoas compartilhando essa etapa e ao gerar um
ambiente seguro para conversas a formacdo inicial de professores deixa de ser uma
preocupacao apenas dos supervisores e passa a ser algo construido no coletivo.

Nesse sentido, notamos que para Ar_01 as trocas de conteddos, materiais e ideias sdo
uma valorizacdo dos saberes da experiéncia, pois ao obter uma pratica bem sucedida em suas
aulas os professores-tutores compartilhavam com o grupo recursos, estratégias ¢ “macetes”,
nas palavras de Tardif (2020). Lembramos que para Diniz-Pereira (2015, p. 150), “a troca de
experiéncias € uma das formas em que o saber da experiéncia é objetivado e, assim, passivel
de ser registrado”.

E esse trabalho coletivo de exploracdo e instrucdo pode ser observado em As 01
quando a participante vai atrds de diferentes redes sociais, tutoriais e professores que estdo
falando sobre o ensino de linguas estrangeiras por meio de videos e lives, conforme se
apresenta a seguir:

Entdo eu procurei ajuda, mesmo que a gente faz muitas criticas a youtubers e
influencers no geral, mas existem muitos professores, principalmente, no Instagram
de lingua que tdo falando, olha gente, a gente j& d& aula & distancia, eu sei que ndo é
a mesma coisa, mas 6, pega esse recurso, pega esse outro, vamos se ajudar, entéo

eu vi que os professores fizeram uma rede de apoio que eu no momento ndo tinha
conhecido essa rede. Mas ai eu fui parar, fui conhecer, fui ver. (As_01)

A professora-tutora traz observacbGes importantes para pensarmos a formagdo de
professores, em primeiro lugar, o reconhecer de suas limitacbes numa compreensdo de que
necessita de ajuda, indo ao encontro do que postula Schon (1998) como o primeiro passo do
processo de reflexdo “o profissional ao se permitir estar confuso e/ou se surpreender com uma
situagdo sente que pode encontrar uma solugao”.

Em segundo lugar, a exploracdo de plataformas que ja domina, buscando pessoas mais
experientes no ensino online de forma que ela possa conhecer NnoOvos recursos e,
principalmente, dedicando tempo a sua formacao. Quando ela menciona que “eu fui parar, fui
conhecer e fui ver” a participante avanca a etapa de exploragédo chegando a instru¢éo, mas de
forma muito critica e reflexiva, conforme ja pontuamos na primeira citagdo da professora-
tutora quando iniciamos a se¢éo de exploracao.

Porém, so a participacdo no curso ndo € sinénimo de que todos os professores-tutores

tenham alcancado o éxito no uso de tecnologias em suas aulas, alguns embora tenham
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buscado outras fontes de contato com a tematica ainda apresentaram dificuldades em sua

execucdo como ilustra o exemplo a seguir:

Entdo eu vi tudo aquilo, metodologias ativas. Eu fiz uma porrada de curso, além
do curso do CLDP, todos esses webinarios de empresas ou de universidades,
[por exemplo] a UFRJ, enfim, tudo que era possivel eu fiz e ai quando eu fui dar
aula nem sempre eu conseguia colocar isso em pratica. Esbarrou no meu
conhecimento, no meu traquejo em sala de aula e principalmente no virtual, né?
Felizmente eu tive 0 Zoom na minha vida porque o meeting nao da certo em nada
que se propde. Entdo assim muito da minha prética foi facilitada pela plataforma
(SJ_04)

Para SJ_04 faltou-lhe mais conhecimento préatico e de organizacdo das aulas a partir das
tecnologias, nas palavras de Aradjo (2018) o educar com TDIC seria 0 caminho para a
participante integrar a tecnologia em seu planejamento. Mais uma vez, a fala vai ao encontro
do que propomos sobre a necessidade de se ampliar no curso de Letras as disciplinas que
abordem o letramento digital e somar as atividades do CLDP ao curriculo do curso.

Outra informacdo relevante apresentada pela professora-tutora € sobre a plataforma que
utilizou, pois a Unesp disponibilizou o google meeting para os estudantes e professores
universitarios, no entanto SJ_04 possuia uma versao premium da plataforma zoom, com mais
recursos se comparado ao primeiro, como por exemplo, criagdo de grupos, quiz, enquetes etc.
O que evidencia nossa visdo de formacdo como reflexdo critica e ndo treinamento, a
licencianda ndo apresentou dificuldade no manuseio da tecnologia, mas na incorporagdo da

mesma em suas aulas. O excerto a seguir vai ao encontro de tal ideia:

Olha, negativa, foi aprender a lidar com as tecnologias. Por mais que eu tenha feito o
curso com voceés, por mais que eu tenha trabalhado com o G., com docéncia, que ele
ja tinha trabalhado, no centro de linguas em dois mil e dezenove e trabalhou comigo
agora. Essa questdo da tecnologia, eu achei assim que no inicio pegou um pouco.
N&o por ndo saber usar computador nem nada disso. Mas, 0 que eu posso usar
para minha aula se tornar atrativa? (SJ_01).

Na fala, o participante deixa claro que sabia utilizar a tecnologia e que sua duvida ndo
era no uso dos recursos, mas na incorporacdo dos mesmos em suas aulas, ou seja, faltavam-
Ihe saberes pedagogicos (Tardif, 2020). A davida expressa por SJ_01 ndo pode ser sanada
com a indicagdo de uma metodologia, mas sim com a reflexdo sobre quem s&o 0s seus
estudantes, a quais recursos eles tém acesso e quais sdo 0s objetivos deles no curso. Em outras
palavras, é a reflexdo somada as experiéncias anteriores que podem fazer com que o

professor-tutor siga um caminho e reflita a cada nova acdo num processo continuo de
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desenvolvimento. Em sequéncia, a professora-tutora SJ_04 apresenta mais alguns problemas

que teve:

Agora, 0 que aconteceu com 0 nosso curso de TICs, eu acredito que foi voltado para
0 uso pelo computador. Entdo, algumas plataformas que a gente usava ou nao
rodavam bem pelo celular ou o aluno saia do aplicativo e ficava aquele momento
que desconecta do aluno e é horrivel para a sala de aula, vocé desconectou ali e ai
vocé ia explicar entdo isso foi um impasse assim. Até o Karrot! fica um pouco
mais complicado pelo celular, os alunos me falaram, eu néo tive essa experiéncia
porque eu estou sempre com o computador. Mas é isso (SJ_04).

E o curso foi muito interessante como um todo. As leituras, as discussdes pelos
foruns, né? Apesar de a principio eu ter achado o forum um pé no saco, forum é
muito importante. Eu vi isso em outros cursos que eu fiz que ndo tinham férum
(SJ_04).

Nos exemplos, a necessidade do momento de instrucdo torna-se mais evidente, pois é
quando temos acesso a explicacdes das plataformas e as testamos para conhecé-las. Durante a
realizacdo do curso de formacdo, muitos professores-tutores utilizaram o celular como
ferramenta de acesso aos aplicativos, mas nao relataram problemas. O que aconteceu também
durante os encontros foi que o professor-tutor estava na videoconferéncia conectado com seu
computador e 0s jogos que eram propostos ele utilizava o celular, mas ndo houve uma
discussdo se o estudante que vai até o CLDP teria todo esse suporte tecnolégico.

Esse relato de SJ_04 é relevante para novas turmas do curso e/ou a¢des junto ao CLDP
de cursos online, uma vez que, j& sabendo dessa dificuldade de trabalhar com duas
plataformas ao mesmo tempo no celular pode-se pensar em estratégias de incorpora-las
separadamente, dando tempo para sair de uma e conectar-se a outra etc. Ademais, a
possibilidade de ter um férum no curso encaixa-se como um momento de instrucdo onde se
podem sanar dividas entre 0s pares e entre 0s supervisores.

Embora, inicialmente, a participante tenha achado chato participar do forum proposto,
ela reavalia sua opinido ao participar de cursos sem esse contato e o julga um recurso
importante. Segundo Rozenfeld (2014, p. 58), “o uso de foruns online € de grande valia para a
construgdo de conhecimento e o desenvolvimento do pensamento critico dos futuros
professores” e a autora acrescenta que “as caracteristicas dos foruns online permitem a
comunicagdo assincrona, a partir da qual é possivel a troca de experiéncias, 0 esclarecimento
de duvidas, a reflexdo sobre diferentes temas, em tempos e espacos distintos entre 0s

participantes”.
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No proximo excerto, a participante de Araraquara reforca essa dificuldade que notamos
nos professores-tutores em comecar as aulas online e refor¢ca a importancia do curso de

formacéo para ela:

Esse altimo semestre mais em especifico foi o semestre mais desafiador porque eu
falei nossa: eu estava com as minhas aulas todas prontas ai eu falei, ndo, vou mudar
uma atividadezinha ou outra. Coitada de mim, s a rasteira que levei do coronga
ai a gente teve que mudar todo 0 nosso programa, mas ai que entra também de
novo as oportunidades que o projeto nos da que foi o curso que a gente fez sobre as
tecnologias, o uso das tecnologias em sala de aula e foi fundamental assim o curso,
foi muito legal, foi muito enriquecedor no sentido das ferramentas mesmo,
ainda que, acho que eu ja também trouxe isso em alguns dos feedbacks durante
0 curso que eu gostaria de ter visto mais o uso das ferramentas em si porque
tinham muitas questBes que a gente ja tinha visto em outras, mas eu também
entendia que muitas pessoas era a primeira vez que estava dando aula na vida entéo
eu entendo completamente que foi necessario sabe? Mas eu, nossa, se nao tivesse
tido o curso nesse semestre eu estaria mais perdida (Ar_03).

Percebemos que a participante traz uma visdo tradicional de ensino de linguas, na qual
ela prepara as aulas e aplica os contedos aos alunos, e foi surpreendida pela necessidade de
reavaliar sua pratica e mudar todo o programa de ensino. No curso sobre tecnologia, um dos
temas debatidos foi sobre a transposicdo didatica do modelo presencial para o online como se
eles fossem iguais. Necessitdvamos esclarecer aos professores-tutores que diferentemente do
presencial, no qual vocé tem o contato com o aluno, consegue observar comportamentos e
expressOes e diferente também do ensino a distancia, em que o curso é elaborado com o
suporte de uma equipe de design instrucional, o que tinhamos era um modelo remoto online
no qual o professor-tutor elaborava seu curso a partir de ferramentas ja disponibilizadas na
internet e de seu conhecimento.

Nesse sentido, a participante compreendeu essa mudanca de contexto e de ensino e
mencionou gue o curso a ajudou a conhecer novas ferramentas, embora ela quisesse explorar
mais recursos conforme sua fala. O dltimo exemplo demonstra essa dificuldade com o ensino

online e a seguranga que o curso forneceu a participante:

Acho que a principal dificuldade estd em vocé comegar esse ensino a distancia. Essa
foi a dificuldade, mas eu acho que a gente aprendeu tanto a utilizar as
ferramentas, que assim, eu acho que do mesmo jeito que eu ensinei online, eu
conseguiria ensinar presencialmente (SJ_05).

Para SJ_05, o curso lhe deu um suporte e seguranga em relacdo as ferramentas

tecnoldgicas que o contexto ja ndo era um desafio a ponto de ela se sentir confiante para
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ensinar no contexto online e presencial. A seguir, passamos a terceira etapa do processo de

letramento digital.

¢) Integracao

A terceira etapa proposta por Cani (2020) é a de integracdo, que consiste no
compartilhamento das experiéncias pedagdgicas com as TDICs, participagcdo em comunidades
de prética e publicacdo de praticas pedagogicas bem sucedidas em sites, blogs, redes sociais
e/ou em outro material digital. Ja mencionamos como o curso de formacao ofertado em 2020
se tornou um espaco de compartilhamento de experiéncias e de acolhimento dos professores-

tutores e as falas de As_02 e Ar_01 reforcam nossas consideracdes:

Em todos 0os momentos, tanto das reunides gerais quanto dos eventos que a gente
participou. Sabe? Qualquer ddvida a gente tinha ali o WhatsApp pra entrar de
prontiddo, os colegas do centro de linguas sdo pessoas bacanas que estdo dispostas
a se ajudar, sabe? Entéo significou um acolhimento assim dentro da graduacéo,
sabe? (As_02)

E ai também acho que foi uma outra experiéncia bastante importante pra mim foi o
Cine Debate que foi apresentado pela M. né? Que ela nunca tinha pensado que
poderia acontecer online né? Como que a gente poderia fazer, mas deu tudo certo e
dai os alunos, eles conseguiram debater bastante a respeito do filme que a gente...
que eu escolhi né? (Ar_01)

Na primeira fala, identificamos como o curso tornou-se uma rede de apoio refor¢ando o
que ja sinalizamos no primeiro grupo de experiéncias educativas, tal acdo foi imprescindivel
devido a necessidade de ofertar recursos e estratégias para a realizacdo das aulas remotas,
porém ele assumiu um carater de acolhimento e compartilhamento de experiéncias, conforme
demonstra a fala de As_02.

No relato de Ar_01, a participante traz um exemplo pratico de uma atividade indicada
por uma das doutorandas supervisoras do curso de formacéao de professores sobre a realizacao
de um cine debate e de como ela conseguiu adaptar a atividade para o modelo online. Os
excertos apresentados nas secdes de exploracdo e instrucdo também servem como exemplos
de atividades que incorporaram a tecnologia na préatica docente, seja pelo uso do Kahoot!, a
construgdo de um jogo de RPG e/ou a selegcdo de uma plataforma de videoconferéncia como o
zoom. A seguir apresentamos dois excertos que reforcam atividades realizadas a partir do uso

de tecnologias:

A gente ndo sabia como ia ser, 'ai meu Deus vai travar, ai meu jogo ndo vai dar
certo, ah! essa ferramenta nao vai funcionar' e eles foram super compreensivos e as
ferramentas que a gente apresentou para eles e que a gente aprendeu durante
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as reunides e do curso que nds tivemos, a gente teve grande aceitabilidade, eles
aceitaram, eles se comprometeram e assim, comprometimento também, foi muito
positivo para mim, ele se comprometeram a fazer, a aprender as novas tecnologias
(SJ_05).

Anotei certinho e depois eu gravei dois videos e mandei no grupo da sala. Para
ajudar eles, né? Entdo o video eu gravei mostrando a minha gramatica, um livro que
é se ndo me engano dos verbos italianos, e ai gravei o livro, a regrinha e depois
expliquei na lousa porque eu tenho uma lousa aqui em casa [...] Eu tive que me
adaptar, s6 que os tutores que ndo tinham uma lousa, por exemplo, serd que foram
prejudicados? Entdo, eu até que fui sortuda porque eu tinha equipamentos
necessarios, tenho computador, tem o fone de ouvido, celular bom que da pra
gravar video. Entdo tinha lousa também, né? Com com os canetes, tinha material
didatico impresso aqui também pra eu consultar, entdo assim, eu eu acho que eu fui
uma das das mais sortudas, dos tutores mais sortudos nesse sentido de de acesso a
informacdo (SJ_06).

A aceitabilidade e compreensdo dos estudantes que buscam os CLDPs para aprender
uma lingua é um ponto positivo do projeto para os professores-tutores, conforme discutimos
no item 3.2. Na fala de SJ 05 percebemos que os estudantes possuem aberta para
experimentar novas ferramentas e recursos indicados pelos professores-tutores, ja na fala de
SJ_06 a participante relata um momento em que ela decidiu gravar videos explicativos para
sua turma. Ela demonstra bom conhecimento na area de edicdo de videos e no manuseio das
ferramentas digitais, habilidades necessarias para o desenvolvimento do letramento digital.

Viemos dando énfase ao curso de formacdo desenvolvido devido a pandemia,
principalmente, por nossos dados serem de 2020, e percebemos que 0 CLDP cumpre com as
etapas da proposta de letramento digital de Cani (2020) e identificamos também uma
preocupacdo com o uso de tecnologia nas aulas a partir dos trabalhos apresentados nos
eventos do projeto.

Encontramos vinte e nove titulos que fazem mencao a algum aspecto tecnoldgico, seja
pelo uso de ferramentas, como por exemplo, masicas, blogs, aplicativos de celular, podcast,
filmes, videos, redes sociais etc; ou por seu carater mais tedrico, como por exemplo,
discussdes sobre as TDICs no contexto pedagdgico e/ou pela inclusdo do projeto Teletandem
junto as aulas. A seguir, disponibilizamos os titulos dos trabalhos encontrados relacionados a

tecnologia nas diferentes edi¢6es do encontro dos CLDPs:

1. Séries de televisdo como ferramenta para o ensino-aprendizagem de linguas

estrangeiras.

O lado cultural nas aulas de espanhol a partir de sessdes de Teletandem.

3. O ensino de Lingua italiana como LE no Centro de Linguas e o uso de redes
sociais como plataformas de contribuigdo & aprendizagem.

4. PIBID: Web jornais e a leitura como forma de iniciacdo no aprendizado de

E/LE

Além da sala de aula: o blog como apoio pedagégico.

Diversao no ensino de lingua inglesa: o quiz como recurso didatico.

N
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Linguagem literaria e cinematografica de mados dadas no processo de ensino e
aprendizagem de espanhol a brasileiros: uma viagem multimodal.

O uso do celular como ferramenta no ensino da lingua espanhola nas préaticas do
PIBID letras/espanhol.

Formacédo de professores: a competéncia midiatica e a tecnologia como recursos
didaticos.

Experiéncias de tutoria em um curso online de portugués como lingua
estrangeira para alunos universitarios.

Derribemos los prejuicios: 0 uso de videos e musicas como recursos didaticos
no ensino de espanhol/le.

O ensino do espanhol por meio das TICs.

Desenvolvimento de projeto: tabloides e a construcdo de discursos.

A musica como instrumento para o ensino de lingua inglesa.

O ensino de lingua estrangeira por meio dos learningApps: possibilidades e
limites.

O uso de 6culos de realidade virtual no ensino de lingua estrangeira.

O uso de tecnologias na aprendizagem de linguas estrangeiras: blogs.

A utilizacdo de ferramentas quizlet como material de apoio pedagdgico nas
aulas de inglés para terceira idade no contexto UNATI-CEL

O uso da ferramenta quizlet como material de apoio pedagdgico de uma
proposta didatica de inglés para a terceira idade no contexto CEL/UNATI.

Além da lingua: utilizando o Teletandem no contexto do centro de lingua.

A rede social facebook como instrumento de ensino-aprendizagem de italiano
(LE).

O uso da ferramenta kahoot e o aplicativo Tiny Cards em aulas de aleméo.

O uso de aplicativos no ensino de inglés para a terceira idade no contexto
UNATI/CEL.

Tecnologia como ferramenta auxiliar no ensino de italiano (LE).

O uso das TDICs como ferramenta-complemento no ensino/aprendizagem de
le/espanhol: uma abordagem no CLDP.

Internet como ferramenta pedagdgica no ensino e aprendizagem de lingua
italiana

Ferramentas pedagégicas digitais e o desenvolvimento da autonomia do
aprendiz de lingua inglesa.

O uso de jogos e de audiovisual no ensino de alemao.

Ferramentas para o ensino de inglés: podcast como registro de evolugéo.

A partir dos titulos, ndo podemos afirmar que as etapas de exploracdo e instrugdo

descritas anteriormente tenham surgido, ou tenham sido motivadas, no contexto de formagéo

do CLDP como ocorreu em 2020, mas eles corroboram com nossa assertiva de que o Centro

de Linguas oferta um espaco propicio para o compartilhamento de experiéncias entre 0s

professores-tutores, da mesma unidade e das diferentes unidades, e para o desenvolvimento

do letramento digital.

Assim, ao expor um relato de experiéncia a comunidade académica do CLDP o0s

professores-tutores aprendem a sistematizar suas atividades, teorizam sua préatica e refletem

sobre o que ocorreu de forma satisfatoria e o que podem mudar num processo de continuidade

das acdes e experiéncias (Carlesso, 2008).
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3.7 Sugestdes aos CLDPs

Perguntamos aos professores-tutores em quais aspectos os CLDPs poderiam melhorar e
obtivemos respostas relacionadas a organizacdao, curriculo, trabalho em duplas e indicagdes de
novos cursos de formacdo e/ou continuidade do que foi desenvolvido em 2020. Essas
respostas correspondem a primeira parte desta secdo; na segunda parte, trouxemos uma
analise mais pessoal por parte do pesquisador, na qual relacionamos algumas reflexdes
oriundas do contato com o embasamento teodrico deste trabalho e de suas experiéncias com o
CLDP e o Centro de Estudos de Linguas (CEL), ambos de Assis.

a) Sugestdes dos professores-tutores

A primeira sugestdo apontada pelos professores-tutores é em relagdo ao curriculo dos
cursos de LE, ja identificamos que elaborar um plano de ensino lhes é dificultoso, e
retomamos aqui a necessidade de um maior acompanhamento nesta etapa, conforme

demonstra o excerto a seguir:

Eu pensei nisso junto com os meus colegas, assim, durante durante o semestre uma
sugestdo boa seria a gente fazer um plano conjunto de todas as disciplinas para
que todos 0s 0s tutores consigam dar o mesmo conteido, as vezes varia de um ao
outro, ai o aluno, por exemplo, precisa mudar de turma e fala, 'nossa, mas eu ja vi
isso'. Entdo, se a gente tivesse um plano, isso foi uma ideia de alguns de nos,
formularmos um plano conjunto e ja termos nas disciplinas os contetdos, de
Al, A2, formulados, ou seja, nessa aula do dia tal vocé precisa dar isso, como
que a gente vai dar isso? Ai fica critério, de cada tutor em conversa, porque a gente
conversa, acaba conversando muito, trocando figurinhas para poder meio que ver
‘ah!, 0 outro tutor esta com uma ideia boa, nossa, eu vou aplicar isso na minha aula
também' (SJ_05).

A ideia de elaborar um plano em conjunto é interessante para que todos os professores-
tutores de uma lingua especifica abordem o0 mesmo conteldo durante o curso e desenvolvam
em seus estudantes competéncias correspondentes a cada nivel, porém isso nao significa que
ele deva ser uma camisa de forca para os professores-tutores a ponto de delimitar o que se
deva ser dado em cada dia. Essa sugestdo aparece na fala de SJ 05, “nessa aula do dia tal
vocé precisa dar isso” e se assemelha as acGes que a BNCC vem implementando e que
criticamos no primeiro capitulo, topico 1.1.

Concordamos que a autonomia docente ainda estaria presente na escolha de como
ensinar tal conteido, porém num nivel muito baixo e corremos o risco de perder “a
heterogeneidade cultural e social de professores e aluno” (Gatti, 2016, p. 168). Que exista sim

um curriculo decidido em conjunto entre todos os participantes, mas que a ordem e o modo de

fazer fique a critério do professor-tutor e se um estudante mudar de turma poderd num



161

trabalho em grupo auxiliar aos demais, caso seja um tema ja estudado por ele, ou aprender dos
colegas, caso tenha davidas.

Vale lembrar que discutimos, a todo momento, a forma¢do como um processo espiral
(Schon, 1998) no qual o professor-tutor reaprecia sua acdo gerando uma nova acao e 0 mesmo
ocorre com 0s estudantes que necessitam rever alguns temas ja trabalhados em sala para
aprofunda-los e relembréa-los num processo de avango e retrocesso para se consolidar a

aprendizagem. Sobre a construcdo de um curriculo, identificamos outra sugestao:

Eu ndo sei se isso é exclusivo do idioma espanhol ou se isso engloba toda ... todos os
idiomas, mas eu acho que uma estruturagdo num plano, num semestre ou desde
0 basico um ao intermediario ja estabelecendo alguns critérios, ou baseados no
quadro comum Europeu, ou quais sdo os contetdos que ali deveriam ser
trabalhados seria interessante (As_05).

Para As_05 apresentar os conteidos a serem trabalhados no béasico e no intermediario
seria interessante para a organizacdo das aulas. Destacamos que para muitos licenciandos o
primeiro contato com a lingua estrangeira ocorre na graduacdo, ou Seja, possuir uma
organizacao curricular pode ser um roteiro também para seus estudos particulares, lembrando
gque uma das motivacdes para ingressarem no CLDP como professor-tutor € consolidar e
aprender mais a LE que estuda na graduacéo.

O professor-tutor propde a utilizacdo do quadro comum Europeu para o0 ensino de
linguas, material muito conhecido e que serve de parametro para provas de proficiéncia,
porém indicamos o trabalho de Almeida Filho e Fernandez (2019) por seu referencial de
niveis de desempenho ser pensado para a realidade brasileira, como por exemplo, uma divisdo
em seis semestres que se encaixam aos trés anos de duragdo dos cursos propostos no CLDP e

em outros cursos de linguas, como os cursos do CEL e o ensino de LE no ensino médio.

QUADRO 22: Competéncias a serem alcangadas durante o ensino de LE

Competéncias a serem alcancadas em cada ano
segundo o quadro comum europeu de linguas.

Competéncias a serem alcangadas por semestre
segundo Almeida Filho e Fernandez (2019)

Ao término do primeiro ano espera-se que 0 aluno
seja capaz de compreender e usar expressdes
familiares e cotidianas, bem como, enunciados muito
simples, que visam satisfazer necessidades concretas.
Ademais, ele conseguird apresentar-se e apresentar
outros e serd capaz de fazer perguntas e dar respostas
sobre aspectos pessoais como, por exemplo, o local
onde vive, as pessoas que conhece e as coisas que
tem.

1° semestre:

- Compreender palavras, expressdes formulaicas,
frases  curtas, comandos, cumprimentos e
agradecimentos.

- Reconhecer palavras em textos curtos e simples, tais
como termos em uma ficha para preenchimento com
dados pessoais, permitindo a inferéncia do sentido
das palavras ou partes delas, empregando para isso
estratégias basicas de compreensao.
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2° semestre

- Compreender textos orais e escritos curtos de
pequena complexidade relacionados ao seu cotidiano
familiar e escolar.

- Compreender o sentido basico de instrucdes dadas
na lingua-alvo relacionadas as atividades escolares e
recreativas propostas pelo professor.

- Interagir por meio de enunciados simples e curtos
ou familiares e responder questdes simples.

- Compreender a ideia geral de um texto contado ou

apresentado  pelo professor identificando e
produzindo significados relacionados a temas
conhecidos.

Ja ao término do segundo ano, o estudante sera capaz
de compreender frases isoladas e expressdes
frequentes relacionadas com 4&rea de prioridade
imediata, por exemplo, informacBes pessoais e
familiares simples, compras, meio circundante etc.
Serd capaz de comunicar em tarefas simples e em
rotinas que exigem apenas uma troca de informagdes
simples e direta sobre assuntos que Ihe sdo familiares
e habituais. Podera descrever de modo simples a sua
formacdo, o meio circundante e, ainda, assuntos
relacionados com necessidades imediatas.

3° semestre:

- Compreender textos multimodais que estejam
relacionados ndo s6 ao seu cotidiano, mas também a
temas da vida atual.

- Apresentar inicio de fluéncia oral: produzindo frases
curtas e simples.

- E capaz de usar algumas formas verbais oralmente e
por escrito.

- Consegue manter interagdo com Seus pares e
professores.

4° semestre:

- Compreender e produzir frases que contenham
momentos de maior complexidade e de fluéncia em
relacdo as etapas anteriores.

- Compreender e expressar a ideia global de um texto.
- Identificar sotaques mais reconheciveis do idioma.

- Estabelecer conversas breves e /ou entrevistas.

Ao encerrar 0 curso, 0 estudante serd capaz de
compreender o0s assuntos lhe sdo familiares, tais
como, temas abordados no trabalho, na escola e nos
momentos de lazer, etc. Sera capaz de lidar com a
maioria das situacdes encontradas na regido onde se
fala a lingua alvo e conseguird produzir um discurso
coerente sobre assuntos que Ihe sdo familiares ou de
interesse pessoal. Poderd descrever experiéncias e
eventos, sonhos, esperancas e ambic¢des, bem como,
expor brevemente razfes e justificagbes para uma
opinido ou um projeto.

5% semestre:

- Lidar com textos multimodais.

- Responder indagagdes por escrito ou conversando
sobre um texto para evidenciar seus sentidos, os do
autor e 0s que se apresentam a ele e aos
interlocutores.

- Ler e compreender textos de veiculos impressos e
eletrbnicos na lingua alvo.

- Compreender oralmente entrevistas e conversas
sobre temas que domine.

6° semestre:

- Consegue se relacionar com outro interlocutor.

- Produz de forma clara textos sobre temas que
domine.

- Produz diferentes géneros a partir de um texto, por
exemplo, uma resenha a partir de um filme ou notas
de resumo de uma palestra / entrevista.

FONTE: Elaborado a partir do quadro comum europeu (2001) e de Almeida Filho e Fernandez (2019).

Os autores propdem uma divisdo dos semestres por competéncias e queremos aclarar
que embora 0 modelo proposto seja interessante para a realidade brasileira e servir como

suporte ao planejamento dos cursos do CLDP isso néo significa que ele deva ser entendido



163

como um curriculo minimo (Diniz-Pereira, 2015), tampouco possuir um carater normativo
como a BNCC impde a formacéao de professores no pais. Mas, ser entendido como um norte a
ser seguido pelos professores em formacéo para a construgéo de suas aulas.

Analisando o quadro, optamos também pelo referencial de Almeida Filho e Fernandez
(2019) por este utilizar competéncias que ultrapassam a simples compreensdo, termo muito
empregada pelo quadro comum europeu e que a nosso entender representa uma etapa inicial
no ensino de LE e ampliar as competéncias a partir de expressdes como reconhecer, usar,
interagir, responder, ler, produzir e relacionar.

Pela complexidade dos verbos empregados nas competéncias percebemos que para 0s
autores o aprender uma LE requer uma postura mais ativa dos estudantes e destacamos uma
competéncia do 5° semestre “lidar com textos multimodais” e uma do 6° semestre “produzir
diferentes gé€neros a partir de um texto” que em nossa visdo abarcam questdes mais atuais do

ensino de linguas como os multiletramentos. A seguir apresentamos mais duas sugestdes:

Entdo, justamente o que eu disse, eu acho que uma coisa que eu gostei muito até um
foi uma das coisas que a gente viu no préprio curso online que nés fizemos foi a
questdo de colocarem tutores para trabalharem em pares um tutor mais
experiente trabalhando com um menos experiente acho que essa € uma cultura
gue eu pelo menos nao vi aqui no Centro de Linguas de Sao José do Rio Preto. [...]
Mas eu acho que essa contribuicdo de sempre um tutor mais experiente ajudando um
menos experiente eu acho que é algo que pode contribuir muito e enfim ser algo
muito proveitoso (SJ_03).

Eu acho que essa questdo do auxiliar, eu acho que eles tém que abrir um
processo seletivo, avisa la (risos). E tem a questdo também dos contetidos, acho que
do espanhol dois tem muito contetdo para um curso online, entendeu? Assim, eu
acho que poderia... tem muito passado, o pessoal ficou perdido. Entdo assim, no
presencial talvez seria diferente (Ar_01).

Nos exemplos, um integrante de S&o José do Rio Preto e uma de Araraquara sugerem o
trabalho em duplas como eles conhecerem no campus de Assis. Afirmamso que esse trabalho
colaborativo seja uma boa oportunidade para os professores-tutores fortalecerem suas relacdes
interpessoais e contribui com a inseguranca gerada no inicio, especialmente, ao adentrar a sala
para ministrar sua primeira aula. Ademais, quando ha a presenca de um professor-tutor mais
experiente e um menos experiente, ocorrem intercambios de conhecimentos e de experiéncias
entre eles e permite que a turma sempre tenha um professor-tutor com o qual ja estabeleceu
um contato inicial e criou um vinculo, pois quando o0 mais experiente se formar o mais novo
ainda continuara atuando com a turma tornando-se o mais experiente e recebendo um novo
companheiro.

Temos que pensar também em questbes burocraticas que o trabalho em dupla pode
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facilitar como faltas, atrasos e problemas que podem vir a ocorrer impossibilitando um dos
professores-tutores comparecer, como, por exemplo, uma queda de energia e/ou de internet
quando as aulas ocorrem de modo virtual. Na auséncia de um dos professores-tutores ainda
temos seu companheiro que pode cobrir a eventual falta ou assumir a turma até o retorno do
mesmao.

Ainda nesse sentido, reforcamos que o trabalho em duplas colaborativas contribui para a
personalizacdo do ensino de modo que seja possivel dar mais atengcdo aos estudantes, propor
conversas individuais, atividades de leitura e feedbacks. J& pontuamos que o CLDP indica a
metodologia comunicativa critica para o desenvolvimento de suas aulas e de que trabalhos em
grupo podem fomentar o compartilhamento de experiéncias, porém haver4 momentos em que
um atendimento individualizado se fard necessario e a presenca de dois professores-tutores
facilitara tal desenvolvimento.

Por fim, na fala de Ar_01, identificamos uma mencdo aos contetidos ministrados em
cada semestre de curso e sobre isso na proxima parte indicaremos uma padronizacdo da carga
horaria em cada unidade e reforcamos a necessidade de um rol de conteddos/competéncias,
como apontamos anteriormente, para que os professores-tutores se guiem. Essa sugestdo

apareceu na fala de outro professor-tutor:

Olha, eu acho que a Unica sugestdo que eu daria é que assim, eu ndo sei exatamente
como funcionava antes, porque eu ndo peguei 0 projeto presencialmente e eu
imagino que seria uma experiéncia completamente diferente, né? Mas eu imagino
que, por exemplo, no Gltimo semestre a gente teve trés, trés meses de aula. E eu
senti que para turmas maiores, esses trés meses de aula, eles foram muito,
assim, foi um periodo muito pequeno. Entdo eu acredito que pelo menos
aumentar um pouquinho mais o prazo do curso (SJ_02).

Complementando a discussao anterior, SJ_02 exp@e a dificuldade com turmas grandes e
0 numero de contetdos a serem ministrados, principalmente, no segundo semestre quando ha
mais feriados, eventos académicos e outras atividades que competem com o CLDP. Esse
excerto reforca a importancia do planejamento inicial do semestre e a previsdo dos dias em
que as atividades terdo que ser transferidas ou disponibilizadas online. Na esteira dessas
colocagdes, encontramos uma sugestdo de nivelamento dos estudantes que ingressam no

projeto, quando o fazem em turmas mais avancadas, Como apresentamos a seguir:

Olha, no contexto de Assis, tem uma questdo, mas eu ndo sei, se provavelmente
alguém ja comentou sobre isso que € sobre o0 nivelamento, por exemplo, na Unesp e
isso acontece principalmente no espanhol, nas outras linguas eu ndo sei, mas por
exemplo se a gente abre um curso para bésico dois entram alunos de basico que
nem sabem nada falando - eu ja sei um pouco de espanhol porque eu sei
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portugués, entdo é mais isso, porque ai é claro, tem professores que ja sabem lidar
com isso né, professores em formacdo que ja sabem lidar com isso, mas
consequentemente isso as vezes atrasa um pouco os outros alunos e eles acabam
falando - eu ja sei disso, e acabam desistindo (As_03).

Defendemos a elaboracéo de testes de nivelamento a partir da organizacéo curricular de
cada nivel para os estudantes que desejam ingressar em vagas remanescentes em turmas
superiores ao basico um. No excerto, As_03 constata o preconceito linguistico que existe com
a lingua espanhola e a crenca do senso comum de que falar portugués é suficiente para
comecar a aprender espanhol num nivel mais avancado; por outro lado, ha também a
preocupagao com quem cursou 0 primeiro estagio, o tempo que se gasta retomando pontos
que ndo sdo a necessidade da turma, mas sim daqueles que escolheram iniciar seus estudos
num basico dois.

Para todas as sugestfes dadas pelos professores-tutores a orientacdo dos docentes do

ensino superior é fundamental como expressa a sugestdo a seguir:

O que eu acho que eu queria que melhorasse mesmo era essa atencdo pra
minha lingua, sabe? Para a lingua estrangeira que eu estou envolvida. Porque
estava sem nada, estava abandonada, estava perdida, acho que faltou uma
comunicagdo das pessoas do centro de linguas com os professores de italiano para
que os professores de italiano possam ja, desde o inicio, motivar os alunos, sabe?
(As_02).

A participante deixa claro sua frustracdo com a falta de dialogo entre o projeto e 0s
professores da area de italiano, o que acarreta na sensacdo de despreparo e desamparo por
parte da professora-tutora. Nesse sentido, o curso de formacdo ofertado em 2020 serviu como
um modo de aproximar outros professores-tutores de italiano a participante de Assis, no
entanto, foram discutidas questbes de tecnologia e planejamento de aulas e ndo as
especificidades de cada lingua. Os excertos a seguir sugerem a continuacdo dessa pratica:

Eu acho que é muito importante a gente ter cursos de atualizacdo e também
outros eventos, né? Espero que futuramente sejam presenciais, mas com que a
gente possa conhecer as praticas de outros tutores, o curso de TICs foi legal porque
vocés colocavam a gente com outros tutores para resolver certos desafios ali ...
Entdo seria isso, oportunidades de trocar ideias com outros tutores ou até
mesmo professores ja formados e atualizacdo, cursos de atualizacdo e até
mesmo para o ensino (SJ_06).

Continuar tendo curso, ndo parar por ai, ndo parar em dois mil e vinte porque
precisou, porque foi emergencial, porque ninguém sabia o que estava acontecendo...
(SJ_04).

Se houvesse a possibilidade de vocés, né? Vocé, M; e V; oferecerem o curso de
novo, porque eu tenho, assim, eu t6 sendo muito sincera e ndo é por uma questéo,
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ndo é pra ser demagoga ndo. Foi muito importante, muito importante ndo s6 pra
gente conhecer um pouco mais dos recursos, das plataformas, mas
principalmente pra gente refletir sobre questdes que a gente nunca tinha
refletido em nenhuma disciplina do curso, sabe? Assim, refletir um pouco mais
sobre como linkar a tecnologia com o processo de ensino e aprendizagem, sabe?
Entdo, eu acho que pra algumas pessoas que vao entrar novas agora no projeto,
talvez fosse interessante (SJ_02).

Os trés exemplos revelam a importancia do curso realizado e a necessidade de se
realizar novas versdes desse curso e/ou aplica-lo com novos participantes do projeto. Além
disso, reforcamos que o principal dessa acdo foi o dialogo aberto entre os trés campi, a troca
de experiéncias entre os professores-tutores e a possibilidade de se conhecer a realidade dos
outros CLDPs.

Assumimos que as sugestdes de melhoria aqui apresentadas ndo seriam possiveis se ndo
fosse esse contato entre os CLDPs, se ndo colocdssemos os professores-tutores para
apresentarem suas praticas, experiéncias e realidades. Por fim, queremos destacar o que ja
apontamos em diferentes momentos, em primeiro lugar, o carater reflexivo das sugestdes
dadas, em segundo, a relevancia de colocar os licenciandos num contexto real de ensino de
linguas e, por terceiro, o papel dos saberes construidos a partir da experiéncia para a formacéo

inicial de professores de LE. A seguir, passamos a algumas sugestdes do pesquisador.

b) Sugestbes do pesquisador

Nesta ultima parte do trabalho apresentamos algumas observac6es oriundas de toda a
vivéncia préatica que obtivemos com os CLDPs, desde a graduacdo, mestrado e, agora de
modo mais intensificado, com o doutorado. Sdo colocag¢fes que em nossa visdo merecem ser
discutidas a posteriori e sendo entendidas como pontos de partida para novas pesquisas
académicas, sem a intencdo de fechar a tematica dos Centros de Linguas.

Durante a realizacdo deste trabalho, lendo e relendo o aporte tedrico da pesquisa,
acompanhando os licenciandos dos trés campi no ano de 2020 e depois 0s de Assis por mais
dois anos, algumas sugestdes e problematizacdes foram sendo construidas. Soma-se a esta
experiéncia a participacdo no CEL, da cidade de Assis, como estagiario PIBID durante a
graduacéo e no ano de 2023 como professor de espanhol.

Em primeiro lugar, identificamos a necessidade de um trabalho em conjunto entre as
unidades, a necessidade de um didlogo maior do que se tem atualmente, a construgdo de
pesquisas colaborativas, conversas entre &reas etc. Reforcamos esse primeiro ponto,
principalmente, por identificarmos diferengas entre os niveis ofertados em cada lingua, a

duracdo de cada semestre (Assis — 30h, Araraquara — 36h e S&o José do Rio Preto — 45h) e a
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taxa de matricula (Assis — 50 reais para todos, Araraquara — 50 reais para estudantes
universitarios e 75 reais para comunidade externa ao campus e S8o José do Rio Preto — 50
reais para estudantes universitarios e 200 reais para comunidade externa ao campus).

Ainda sobre esse ponto, destacamos que em Rezende (2020) ja discutimos nossa
oposicéo a cobranca de taxas de matriculas nos cursos do CLDP tendo em vista que tal acdo
corrobora com discursos privativos, isenta a universidade do desenvolvimento de politicas
publicas que mantenham o bom funcionamento do projeto nas trés unidades e, bem como, do
pagamento de bolsas aos licenciandos participantes.

No entanto, vemos com bons olhos a construcdo da RAPLE (Rede de Apoio aos
Professores de Lingua Estrangeira), na unidade de Araraquara, por Ser um espago
colaborativo que agrega a todos os licenciandos e permite a divulgacéo de seus planos de aula
e funciona como um suporte aos futuros participantes. E por falar em divulgacédo, eis o
segundo ponto identificado, a necessidade de maior divulgacdo cientifica dos trabalhos
realizados nos trés CLDPs, tanto a nivel de iniciacdo cientifica quanto de publicacBes de
artigos, apresentacdo de trabalhos etc.

Nossa pesquisa € a primeira a organizar as apresentacdes realizadas nos encontros dos
CLDPs da Unesp, porém sabemos de muitas outras apresentacOes realizadas por licenciandos,
professores supervisores e coordenadores. Em nenhum dos sites dos projetos ha uma
sistematizacdo de toda a producdo bibliogréafica, salvo exce¢do de um intento de organizacao
nesse sentido pelo campus de Assis.

Em terceiro lugar, organizacdo de livros e de dossiés tematicos em revistas
cientificas, principalmente, aproveitando a revista EntreLinguas j& existente no campus de
Araraquara. Numa busca répida pelo termo “CLDP” no acervo da revista encontramos apenas
quatro trabalhos que possuem como campo de pesquisa tal projeto o que soa contraditorio por
ser esta uma revista vinculada ao mesmo.

Além disso, vemos como uma acdo importante para a memoria do projeto a
organizacdo de livros sobre os CLDPs, suas trajetorias, todo o processo de formacdo de
professores, dificuldades, avancos etc; um bom exemplo para isso sdo os trabalhos
apresentados no final da secdo 1.1 desta tese, exemplos de trabalhos desenvolvidos em
projetos de extensdo em diferentes lugares do pais.

Dois caminhos mostram-se possiveis, por um lado, realizar uma chamada para um
dossié e/ou livro dos trabalhos ja apresentados nos encontros dos CLDPs em edicoes

anteriores ou, por outro lado, implementar a partir da nova edi¢do do encontro dos CLDPs a
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possibilidade de se construir anais do evento de modo a consolidar as acdes empreendidas por
meio de relatos de experiéncia e pesquisas.

E se queremos uma maior divulgagéo, faz-se importante em nossa visdo, em quarto
lugar, a criacdo de mais grupos de pesquisa dos CLDPs, especificamente, no campus de
Assis e Séo José do Rio Preto, mas, além disso, vemos como uma acdo de fortalecimento do
projeto a criagdo de um grupo de pesquisa que retna pesquisadores dos trés campi. Talvez,
sejam esses grupos 0s precursores para a realizacdo de novas pesquisas, ingressos na pos-
graduacdo a nivel de mestrado e doutorado, bem como, o compartilhamento de
responsabilidades dentro do projeto evitando que todas as agdes fiqguem sobrecarregando 0s
professores universitarios coordenadores gerais e de area.

O proprio curso de formagdo ofertado em 2020, ao qual nos referimos varias vezes,
sob a supervisdo de uma docente universitaria e trés doutorandos, € um bom exemplo de acédo
em conjunto. Reforcamos esse posicionamento com as indicacbes dos licenciandos na
primeira parte deste topico.

Um quinto ponto que nos chamou a atencéo é a importancia de estreitar o didlogo
com o Centro de Estudo de Linguas (CEL) do estado de Sdo Paulo, presente nas trés
cidades onde estdo os CLDPs. Discutimos em diferentes momentos a relevancia da
experiéncia, dos saberes experienciais e de toda construcdo de conhecimentos que o professor
desenvolve ao vivenciar seu contexto de trabalho, porém ndo estamos estendendo nossas
acOes para além dos muros da universidade.

Em alguns casos, ou em muitos casos, esses professores do CEL séo ex-estudantes da
Unesp e participaram do CLDP e ignoramos suas experiéncias como se elas ndo pudessem
contribuir com a formacgdo de novos professores. Ouvi-los e dar a eles espaco para que
possam formar também seus futuros colegas de trabalho é uma acdo que julgamos de grande
valor para a formacéo de professores de linguas estrangeiras.

Defendemos o CLDP como um terceiro espaco de formacdo inicial de professores,
devemos agora abrir um pouco mais suas portas para a formacgdo continuada e criar o que
Novoa (2017, 2019a) chamou de uma casa comum da formag&o e da profisséo docente. Indo
um pouco além, entendemos como necessario o trabalho em conjunto por ser o CEL, também,
um espaco publico de ensino de linguas estrangeiras.

E por abordar a temética do CEL, em sexto lugar, podemos também aprender deles a
adquirir livros literarios em lingua estrangeira e organizar uma biblioteca em cada CLDP,
tanto para os professores em formacdo quanto para os estudantes destes professores.

Abordamos na fala dos licenciandos a busca por um material didatico e identificamos algumas
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experiéncias com textos literarios, mas sentimos falta de um espaco que permita o
compartilhar literario, fomente a curiosidade e aprendizagem de todos os envolvidos nos
CLDPs.



170

CONSIDERACOES FINAIS

Durante toda a pesquisa defendemos que a participagdo no CLDP proporciona
experiéncias significativas para a formacdo do futuro professor de linguas estrangeiras e
buscamos em entrevistas realizadas em 2020 com os professores-tutores das trés unidades do
projeto (Araraquara, Assis e Sdo José do Rio Preto) e em um questionario, enviado aos
mesmos, as vivéncias que estes possuem do projeto, ou como descrevemos, as experiéncias
educativas e deseducativas. Defender esta ideia e analisar os relatos obtidos corresponderam
respectivamente em nossa tese e objetivo.

O desenho inicial do trabalho passou por diferentes mudancgas, de uma proposta
presencial com participacdo em cada CLDP, passamos para um modelo remoto online, devido
ao isolamento social obrigatorio. Das expectativas do comego trouxemos a vontade de
corroborar com a discussao sobre a importancia do projeto para os professores em formacéo e
0 sonho de vé-lo crescer, somar-se ao curriculo do curso de Letras e obter seu proprio espaco
fisico sem precisar dividir as salas de aula com a graduagéo.

E foi na inseguranca da pandemia da covid-19 que vimos nascer o “curso de formacao
de professores-tutores para o uso de TICS e TDICS no ensino de linguas” desenvolvido numa
parceria entre os trés Centros de Linguas, numa acao pioneira de trabalho colaborativo a partir
do uso de tecnologias digitais. Primeira acdo em conjunto e primeira pesquisa com as trés
unidades, tanto pioneirismo em muitos momentos nos fizeram duvidar da realizacdo deste
trabalho.

Além de ampliarmos nossa pesquisa de mestrado, a vivéncia junto aos CLDPs tomam
uma dimensdo mais pessoal pelo fato do pesquisador estar envolvido com o projeto desde o
segundo ano do projeto em Assis em 2011. Em seu primeiro ano na graduacdo, atuou na
secretaria do projeto, passando em seguida a auxiliar numa turma de espanhol e assumindo,
posteriormente, a turma.

Se por um lado abordamos as experiéncias dos professores-tutores de 2020, por outro,
esse contato e toda essa experiéncia do pesquisador ndo poderiam deixar de aparecer na
pesquisa e os colocamos de forma explicita ao leitor, principalmente, nas sugestdes que
tecemos ao projeto mais ao final do trabalho. Somam-se a elas, outras vivéncias, como por
exemplo, a da realizacdo do mestrado em educacdo com o CLDP de Assis, o trabalho como
professor de espanhol no CEL, as disciplinas cursadas durante o doutorado e o trabalho como

professor-bolsista na Unesp de Assis junto ao curso de Letras.



171

Tecemos dessa forma um didlogo sobre o conceito de experiéncia com diferentes
autores e fomos construindo nossa base tedrica. Comegamos nossas reflexdes definindo o que
entendemos por professor, de modo geral, o que o diferencia das demais profissoes,
caracteristicas e fungdes. Para isso, passamos por diferentes documentos nacionais que
nortearam, e ainda norteiam, a educacdo no pais e nos posicionamentos contrarios a BNC-
formacéo devido ao seu carater pragmatista e neoliberal.

A visdo do documento ndo se encaixa com a concepgdo de professor critico e reflexivo
com a qual nos identificamos. E nesse construir da tese, surgiu-nos um impasse relacionado a
tecnologia e a formacdo do professor de LE. Estdvamos vivendo e trabalhando com
tecnologias, nosso curso de formacéo junto aos CLDPs foi sobre o uso das mesmas e sentimos
a necessidade de abordar essa temética e definir qual o papel da tecnologia na formacéo
inicial docente, discutimos entdo o letramento digital.

Mas, ndo poderiamos perder de vista nosso objetivo que era a analise de experiéncias e
fomos em busca de uma compreensdo do termo “experiéncia”. Encontramos nas obras de
Dewey (1979a; 1979b) um suporte tedrico que nos possibilitou dividir os relatos dos
professores-tutores em experiéncias educativas e ndo educativas. Acrescentamos a ele a ideia
de professor reflexivo, defendida por Schon (1998; 2000).

Nessa etapa do trabalho j& possuiamos mais um grupo de defini¢des que nos ajudariam
nas analises, sendo elas: reflexdo na acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Pensar as
experiéncias dos professores-tutores a partir dos processos reflexivos realizados pelos
mesmos e seus impactos a formacdo docente tornavam-se as bases de nossa pesquisa. No
entanto, ainda sentiamos que esse didlogo poderia ser ampliado e foi no encontro com as
ideias de Tardif (2020) sobre os saberes da experiéncia que ele ganhou mais forca.

Voltando as mudancas da proposta inicial, mantivemos desde o inicio nossas duas
perguntas norteadores como um parametro para toda a tese, sdo elas: a) Quais motivos
levaram determinados licenciandos do curso de Letras a participarem do CLDP? b) Quais sao
as experiéncias relatadas pelos professores-tutores dos CLDPs que demonstram o papel do
projeto como espaco para a formacao inicial de professores de lingua estrangeira?

Respondendo a primeira pergunta vimos que ha uma maior participacdo dos
licenciandos que necessitam fazer o estagio docente obrigatorio e estes estdo divididos de
forma igualitaria entre o curso matutino e noturno. Embora necessitem realizar o estagio, 0s
professores-tutores iniciaram sua participa¢do no projeto antes deste momento e continuaram

atuando junto aos CLDPs até o término da graduacéo.



172

Elencamos cinco categorias nesta sondagem dos motivos que levaram a participacao
no projeto: a) desejo de ser professor; b) ampliar o conhecimento na LE que estuda; c) pratica
docente ainda na graduacdo (1?2 experiéncia); d) ampliar a formagéo ofertada pela graduacao;
e) experiéncia prévia como aluno no CLDP. Outro dado importante encontrado foi que a
maioria dos participantes conheceu o0 CLDP e integrou-se ao projeto por meio da indicacao de
amigos que ja atuavam no mesmo.

A segunda pergunta norteadora mostrou-se mais ampla que a primeira e das
experiéncias relatadas dividimos os dados coletados em seis grupos, apresentados na tese do
item 3.2 a 3.7. O primeiro corresponde as experiéncias educativas e nele identificamos que o
projeto atua como um suporte ao professores em formacédo, dando lhes seguranga em sua
primeira experiéncia em sala de aula, permitindo que os professores-tutores confirmem seus
saberes curriculares e pedagdgicos, realizem um processo de praxis e desenvolvam um
trabalho colaborativo a partir das aulas ministradas em duplas.

Ainda nesse primeiro grupo, os professores-tutores apontaram que € no CLDP que eles
descobrem-se professores de LE e conseguem refletir sobre sua prética, a partir da
possibilidade de errar, diferenciando o que Silva (2011) chamou de habitus professoral e
habitus estudantil. No término deste primeiro grupo, identificamos também que os estudantes
que buscam o CLDP para aprender uma LE tornam a experiéncia de atuar no projeto algo real
e significativo para os professores-tutores.

O segundo grupo corresponde as experiéncias deseducativas e nele diferenciamos dois
subgrupos, o primeiro relacionado a questbes internas ao CLDP como a duavida na
organizacdo da aula, especificamente ao tempo de cada atividade, a dificuldade em se
empregar a abordagem comunicativa critica e a selecdo de materiais didaticos. O segundo
subgrupo esta relacionado a questdes externas ao CLDP como a presenca de estudantes de
diferentes idades numa turma, estudantes com dificuldades de aprendizagens, desisténcia do
curso e falta de equipamentos para a realizacdo de aulas online.

O terceiro grupo, responde a seguinte pergunta “o que significa participar do CLDP?”
e foi dividido em dois subgrupos, aspectos pessoais e académicos. No primeiro, percebemos
que participar do projeto contribui com a realizagdo de um sonho em ser professores de LE,
h& um processo de autoconhecimento, cria-se uma rede de amigos com 0s quais se pode
compartilhar experiéncias e o projeto assume um carater humanizador devido ao suporte
ofertado nas reunides.

Nos aspectos académicos, as experiéncias relatadas reforcam que o CLDP é um espaco

de acolhimento ao licenciando e seguro para aprender e expressar suas duvidas. Ele ainda
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possibilita melhorar seu fazer docente por meio da orientacdo dos professores universitarios,
testar suas teorias frente a situacdes reais de ensino e construir um rol de experiéncias e
conhecimentos que permitem avaliar as a¢des desenvolvidas.

O quarto grupo definiu os impactos observados pelos professores-tutores em sua
formacéo como professores de LE e identificamos impactos num macro contexto, relacionado
ao curso de Letras, no qual se destacou o preparo para atuar como professor de LE apés a
participagcdo no CLDP, maior seguranca para entrar na sala de aula, construcdo da identidade
profissional e um ampliar de expectativas em relacéo a licenciatura.

Descrevemos também, impactos num micro contexto, condizente a sala de aula, no
qual, os professores-tutores conseguiram alterar suas praticas por meio da reflexdo na acéo,
analisaram e criaram explicaces sobre 0 que deu certo e o que deu errado, criaram hipéteses
e arriscaram diferentes metodologias de ensino, bem como, refletiram sobre a presenca da
literatura em sala de aula e o papel da avaliacéo.

O quinto grupo observou o letramento digital e como ele apareceu no CLDP a partir da
exploracdo, da instrucdo e integracdo de recursos tecnoldgicos nas aulas de LE. Sobre a
exploracdo destacamos a indicacdo de recursos tecnoldgicos e o compartilhamentos de
ferramentas entre os professores-tutores durante o curso de formacéo elaborado em conjunto
com as trés unidades do projeto.

Ja sobre a instrucdo, constatamos que o curso serviu como contexto para a reflexdo dos
professores-tutores acerca de como utilizar a tecnologia e quais recursos podem ser
empregados nas aulas. Destacou-se nesse subgrupo a caracteristica do CLDP como suporte
aos professores-tutores e o curso de formagdo como uma rede de apoio e compartilhamento de
experiéncias. No subgrupo de integracdo, apresentamos relatos de atividades com as
tecnologias e vinte e nove titulos de trabalhos apresentados no encontro dos Centros de
Linguas da Unesp, em suas sete edi¢cdes, que corroboram com nossa concepcdo do CLDP
COmMO um espaco propicio para se pensar o letramento digital.

Por fim, no sexto grupo apresentamos sugestdes dadas pelos professores-tutores e pleo
pesquisador para a melhoria do projeto. Para o primeiro grupos, enfatizamos a dificuldade na
elaboracdo de um plano de ensino e como a presenca de diretrizes auxiliariam aos professores
em formacéo. Outro ponto indicado é o incentivo do trabalho em duplas, como faz o campus
de Assis, a fim de fortalecer a relacdo interpessoal e diminuir a inseguranca ao entrar na sala
de aula.

Para o pesquisador, as possiveis melhorias no projeto passam por: a) necessidade de

maior divulgacdo cientifica; b) organizacdo de livros e de dossiés tematicos em revistas
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cientificas; c) criacdo de grupos de pesquisa sobre 0 CLDP; d) estreitar o dialogo com o CEL,
presente em Araraquara, Assis e Sdo José do Rio Preto; €) organizar uma biblioteca em cada
CLDP.

Concluimos que todas as sugestdes ofertadas possuem potencial para a realizacdo de
novas pesquisas, porém, além delas identificamos quatro lacunas principais em nossa
pesquisa. Em outras palavras, observamos que alguns temas apareceram e ndo foram
discutidos de forma aprofundada, seja pelo objetivo principal com o qual nos
comprometemos, pelo tempo disponivel e/ou pelo tamanho desta pesquisa.

Entre as lacunas, a primeira corresponde a necessidade de se identificar o0s
conhecimentos dos licenciados em Letras que ndo participaram do CLDP e analisa-los por
meio de uma comparagd0 com as experiéncias aqui apresentadas, de tal forma,
aumentariamos nossa Vvisdo sobre os impactos da participacdo no projeto.

A segunda esta relacionada ao trabalho com tecnologias no projeto, sentimos uma
necessidade de se estudar de modo mais sistematico o uso que se tem feito da tecnologia no
projeto e as concepcdes dos professores-tutores sobre a mesma em sala de aula. Adicionada a
essa preocupacao percebemos também uma caréncia na construcdo de sites, blogs, foruns e
materiais digitais para o ensino de linguas estrangeiras.

Relacionada a essa segunda lacuna, identificamos que a RAPLE surge como um
caminho para a construcdo de um repositdrio de planos de aulas, porém esta acdo necessita de
maior investimento e da participacdo dos demais CLDPs além da unidade de Araraquara.
Uma terceira lacuna identificada em nossa pesquisa se deu por meio da denincia dos
professores-tutores acerca da falta de disciplinas de metodologias de LE que permitam um
acompanhamento mais préximo dos licenciandos. Para eles, o CLDP torna-se um espaco para
suprir essa lacuna, porém esse dado é incipiente e precisa do desenvolvimento de novas
pesquisas sobre o tema.

Uma quarta lacuna percebida foi a falta de acbes em conjunto entre as trés unidades do
projeto, embora o curso de formacdo tenha sido muito bem avaliado pelos participantes,
muitas das indicacdes de melhorias realizadas pelos professores-tutores foram no sentido de
dar continuidade com essa acdo de modo que ela ocorresse em outros anos € com novos
temas.

Por fim, realizar este trabalho tornou-se ndo apenas um desafio devido a todas as
adversidades enfrentadas, mas um modo de honrar o projeto que me acolheu e acolhe a tantos
professores em formacé&o, que nos abre as portas para a docéncia e nos permite arriscar, errar e

refletir nossa pratica. A conclusao desta tese, torna-se acima de tudo um resgate da memoria
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do CLDP, da minha histéria junto ao projeto e como professor em formacao, espero que
novos trabalhos voltem-se para os Centros de Linguas e vejam como eu vi o potencial que

existe neste espaco e que sejam tdo bem recebidos como eu fui.
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| ENCONTRO DOS CENTROS DE ENSINO DE LINGUAS DA UNESP

Autores (as)

Campus de

Titulo : Modalidade
origem
01 Analice Andrade Anastacio da Silva Interferéncias lexicais entre portugués e espanhol: um tema tio Assis Comunicacéo
esquisita quanto uma salada de berro.
02 Antonio Marcos Bueno da Silva Junior, | O ensino dalingua japonesa no 4mbito do CLDP: ensino e formagéo Assis Comunicagéo
Caroline Natsumi Nakazawa; Joy Nascimento | de professores.
Afonso
03 Antonio Marcos Bueno da Silva Junior e | O uso do Portal do Professor de Portugués Lingua Estrangeira Assis Comunicagédo
Larissa Bezerra (PPPLE) em sala de aula: o caso do Portugués JLE.
04 Augusto Moretti de Barros e Samanta Antunes | Séries de televisdo como ferramenta para o ensino-aprendizagem de Assis Comunicagéo
Kasper linguas estrangeiras.
05 Carolina da Costa Pedro Objetivos, Contetdos e Resultados do ensino de lingua espanhola do Centro | Sdo José do Rio | Comunicagdo
de Linguas da UNESP. Preto
06 Carolina Moya Fiorelli Atividades para aulas de inglés instrumental: trabalhando com grupos | Araraquara Comunicacgéo
nominais.
07 Carolina Moya Fiorelli Crencas de alunos em cursos de inglés para fins especificos: um estudo | Araraquara Comunicacgéo
sobre traducao.
08 Denise Maria Margonari, Aline Cristiane | Ensino aprendizagem de lingua italiana para terceira idade: uma experiéncia | Araraquara Comunicacgéo
Peleteiro, Gabrielle Cristina Baumann Salvatto, | da UNATI UNESP Araraquara.
Sérgio Gabriel Muknicka
09 Denise Maria Margonari, Rosangela Sanches da | Formagdo inicial e continuada de professores de linguas estrangeiras; uma | Araraquara Comunicacédo
Silveira Gileno, Deborah Cristina Simdes | parceria entre a universidade e os Centros de Estudos de Linguas.
Balestrini et. al.
10 Diego Teixeira Araujo Planejamento e prepara¢do de materiais didaticos para os cursos de Araraquara Comunicacéo
nivel basico do CEL/FCLAR.
11 Douglas Cunha dos Santos e Priscila Carmona | Ensino de Lingua Inglesa: Didlogos e Desafios. Assis Comunicacgéo
Guerra
12 Edson Luis Rezende Janior O lado cultural nas aulas de espanhol a partir de sessdes de Teletandem. Assis Comunicacédo
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13 Fernando de Barros Hyppolito Estudo comparativo sobre os Araraquara Comunicagéo
cursos de inglés instrumental do CEL — FCLAR.
14 Gabrielle Cristina Baumann Saivatto, Profa. | Uma andlise dos esteredétipos itatianos: suscitando a visio critica dos Araraguara Comunicacéo
Dra. Rosangela Sanches da Silveira Gileno, | alunos.
Profa. Dra. Denise Maria Margonari
15 Jéssica Camargo da Cruz Ensino de espanhol a brasileiros e o processo de sensibilizac¢do frente Assis Comunicagdo
o tratamento da variagao linguistica.
16 Jessica Chagas de Almeida Pratica de entoagdo na aula Araraquara Comunicava
de Portugués para estrangeiros.
17 Kelly Cristiane Henschel Pobbe de Carvalho; | Form(agdo) e reflexdo: consideragdes sobre o processo de Assis Comunicagéo
Kaétia Rodrigues Mello Miranda desenvolvimento profissional de professores de espanhol no CLDP da
UNESP-Assis
18 Marilia da Silva Corréa Lemos Um estudo acerca da influéncia da Lingua Materna durante Araraquara Comunicagéo
aprendizagem de Inglés como lingua estrangeira.
19 Michelli de Godoy Del Monico e Ana Cristina | Elaboracdo de planos de aula de literatura com base na taxonomia de | Araraquara Comunicacéo
Biondo Saloma Benjamin S. Btoom.
20 Romério de Souza Santo As caracteristicas articulatérias do som lateral V/R do espanhol que causam | Araraquara Comunicagéo
dificuldades ao estudante brasileiro de ELE.
21 Romario de Souza Santos e Egisvanda Isys de | A aquisi¢io e aprendizagem do som lateral J/Y da lingua espanhola Araraquara Comunicagéo
Almeida Sandes por estudantes brasileiros de ELE: algumas reflexdes.
22 Erika Shigaki Lisbba Aida Abordagem critico- reflexiva sobre as formas de procedimentos de S&o José do Rio | Poster
avalia¢do adotados no Ensino de Lingua estrangeira. Preto
23 Ivan Matheus Martins Colonhesi O componente cultural e o ensino e aprendizagem de expressdes Araraquara Péster
idiomaticas em Lingua Inglesa.
24 Jodo Guilherme Saenz Carneiro Projeto de Linguas. Araraquara Péster
25 Lacia Rigoni Freire Provérbios ingleses e a Interculturalidade. Araraquara Poster
26 Aline de Oliveira Correia e Luana Cristina | Experiéncia e enriquecimento na formagdo de professores LE de lingua | Assis Relatos de
Porto da Silva espanhola no Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores. Experiéncia
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27 Ana Carolina Moscardini Cunha Relato da minha experiéncia pessoal no CEL FCLAr no ano de Araraquara Relatos de
2013. Experiéncia
28 Anna Luisa Lopes Alves Andlise das etapas da elaboracdo de um curso de Inglés com Fins | Sdo José do Rio | Relatos de
Académicos fundamentado em R. Preto Experiéncia
29 Andreza Soares de Oliveira Ensino e Aprendizagem de lingua inglesa para Técnico-Administrativos da | Araraquara Relatos de
Faculdade de Ciéncias Farmacéuticas-FCF. Experiéncia
30 Carolina Moya Fiorefli e Felipe Nunes Primeira experiéncia como professores de portugués como lingua | Araraquara Relatos de
estrangeira. Experiéncia
31 Cintia do Nascimento Severino, Rosangela | Ensino de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE) para Araraquara Relatos de
Sanches da Silveira Gileno, Nildicéia | estrangeiros: relatos de experiéncias didaticas na abordagem Experiéncia
Aparecida Rocha, Leornardo Arctico Santana, | intercultural.
Jéssica Chagas de Almeida, Felipe Nunes
32 Diego Teixeira Araljo e Denise Maria | Formagdo pré- servi¢o de professores de Lingua Inglesa: uma experiéncia | Araraquara Relatos de
Margonari no Centro de Linguas da UNESP Araraquara.. Experiéncia
33 Isabela M. Formigoni O ensino de Lingua italiana como LE no Centro de Linguas e o uso de redes | Sdo José do Rio | Relatos de
sociais como plataformas de contribui¢do a aprendizagem. Preto Experiéncia
34 Jaqueline Garcia Bisca Reflexdes sobre o ensino de lingua inglesa no Centro de Linguas do | Sdo José do Rio | Relatos de
IBILCE. Preto Experiéncia
35 Lais Mano e Cibele Cecilio de Faria Rozenfeld | O ensino de alemdo como lingua estrangeira no CEL: desafios e | Araraquara Relatos de
contribui¢des na formacdo inicial. Experiéncia
36 Marco Tulio de Mattos Ribeiro Pratica Pedagdgica: Relato de experiéncia no Centro de Ensino de Araraquara Relatos de
Linguas. Experiéncia
37 Sarah de Oliveira e Anna K. Elstermann A influéncia das primeiras experiéncias de docéncia (no CLDP) na Assis Relatos de
formacdo do professor de lingua alema. Experiéncia
38 Simone Bayeux Delvecchio Reflexdes sobre o processo de formacgdo de professores de portugués Assis Relatos de
como lingua estrangeira: a experiéncia do Centro de Linguas aplicada Experiéncia
no exterior.
39 Yuri  Wenceslau Fioravante, Orientadora: | Ensino de inglés em nivel intermediario-superior para alunos de Araraquara Relatos de

Résangela Sanches da Silveira Gileno

graduacio.

Experiéncia
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Autores (as Titulo . Modalidade
( ) origem
01 | Cristiele Alves Pereira O uso de textos literarios no ensino de espanhol como lingua estrangeira.
02 | Angela Karina Manfio Algumas consideragdes contrastivas para 0 ensino dos possessivos a | Assis
brasileiros aprendentes de ELE.
03 | Edson Luis Rezende Junior, Kézia Dezyele F | Lingua-Cultura: O processo de reflexdo na formacdo de professores de | Assis
Nogueira e Fahio Alves espanho/le no contexto PIBID.
04 | Bruna de Souza Silva Consideragdes sobre a obra Sinesperanza: A experiéncia na sala de aula | Assis
de E/LE.
05 | Fébio Vinicius Alves e Edson Luis Rezende PIBID: Web jornais e a leitura como forma de iniciacdo no aprendizado de | Assis
E/LE
06 | Gabriela Rossatto Franco Aspectos linguisticos emergentes em sessdes de Teletandem: uma reflexdo | S8o0 José do
acerca da formacao de professores e mediadores. Rio Preto
07 | Rosangela Sanches da Silveira Gileno, Nildiceia | Portugués lingua estrangeira (PLE) para estrangeiros: experiéncias didaticas | Araraquara
Aparecida Rocha, Felipe Nunes, Karla Leticia Lima, | no CEL/FCLAR.
et. al.
08 | Carolina da Costa Pedro, Victoria P. da Silva e | Consideragdes sobre o ensino de portugués como lingua estrangeira online. | S8o José do
Fabiana Duarte Rio Preto
09 | Daniele Trevelin Donato Aspectos gramaticais e producdo oral através de atividade ludica. Avraraquara
10 | Maria Glalcy Fequetia Dalcim, Maressa de Freitas | Além da sala de aula: o blog como apoio pedagdgico. Araraquara
Vieira, Elaine Aparecida Campideli Hoyos
11 | Ester da Silva Gomes e Thais dos Santos Venancio A indissociabilidade lingua/cultura: experiéncias nas aulas de francés. Assis
12 | Luis Carlos Viana Junior O ensino do humor como elemento intercultural na aula de ELE. Araraquara
13 | Jessica Fabricia da Silva, Marina Peres Bomediano, | PIBID — Letras: interdisciplinaridade e as intervencgdes sobre racismo. Araraquara
Mayara Mayumi Sataka, Andrea Cristina Quadrado e
lara Cristina
14 | Larissa Elisabete Fumis Cultura austriaca em sala de aula. Sdo José do
Rio Preto
15 | Fabio Rodrigues Pinheiros e Maria Emilia Pereira | Compreensdo da tonicidade na lingua francesa e sua importancia para | Sdo José do
Chanut correta producdo de determinados sons vocalicos. Rio Preto
16 | Paula Tavares Pinto, Maurizio Babini e Patricia | Centro de linguas do IBILCE: implementacédo e experiéncias iniciais. Sdo José do
Fabiana Beldran Rio Preto
17 | Ana Cristina Biondo Saloméao A érea de inglés do CEL/FCLAR: o planejamento dos cursos. Araraquara
18 | Rozana Aparecida Lopes Messias Espacos criados pelo projeto PIBID: didlogos nos “intersticios”. Assis
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19 | Zhulizi Bahetibieke As caracteristicas e dificuldades de no ensino-aprendizagem de mandarim | Assis
no Brasil.
20 | Caroline Natsumi Nakazawa, Anelissa Manami | A literatura como didatica para o ensino de japonés como lingua Assis
Bernardino, Katia Rodrigues Mello Miranda e Joy | estrangeira: reflexdes e experiéncias.
Nascimento Afonso
21 | Lais Mano e Cibele C. Faria Rozenfeld O ensino de alemado no CEL e a oportunidade de selecdo de materiais e Araraquara
procedimentos didatico-metodolégicos.
22 | Antonio Marcos Bueno da Silva Junior Uma andlise do material didatico Marugoto Al katsudé. ASsSis
23 | Gabriel Calister Portari, Paula Tavares Pinto e | Inser¢do do curso “Introdugdo a lingua e cultura russa” no centro de linguas | S80 José do
Alexsandra Gurdzha do IBILCE/UNESP. Rio Preto
24 | Liliane Mantovani; Claudia Cristina Ferreira ExpressOes idiomaticas no ensino de lingua inglesa: uma proposta analitico- | S&o José do
didatica. Rio Preto
25 | Diego Teixeira Arauljo Diversdo no ensino de lingua inglesa: o quis como recurso didéatico. Araraquara
26 | Carolina Moya Fiorelli e Fernando de Barros | Confeccdo de material didatico para aula de inglés para fins especificos. Araraquara
Hyppolito
27 | Isabella Garcia e Leticia Martins Oliveira Inglés bésico I1: compreensdo de leitura através da musica.
28 | Alex Sandro da Silva Polizer e Isadora Lapetina | Ensinando inglés por meio de jogos com o sétimo ano do ensino | Assis

Moran

fundamental.

29 | Anna Luisa Lopes Alves Andlise e aprimoramento do curso de inglés com fins académicos do | Sdo José do
IBILCE. Rio Preto
30 | Claudia Cristina Ferreira Lingua e cultura em sintonia no processo de ensino e aprendizagem de UEL
linguas estrangeiras/adicionais: uma proposta analitica.
31 | Camila Marchezani dos Santos, Amanda Oliveira | A aprendizagem em um contexto multisseriado: relato de uma experiéncia. Assis
Pinheiro e Suelen Aguiar
32 | Denise de Andrade dos Santos Oliveira e Claudia | O fascinante mundo das HQ sob o viés (inter) cultural no ensino de linguas | UEL
Cristina Ferreira estrangeiras/adicionais.
33 | Pedro Henrique Gallor Casadei Skimming and Scanning: o uso das técnicas de leitura contextualizadas no | Assis
dia-a-dia do aluno.
34 | Naiara Ghilardi, Dener Martins, Gisele Avelino e | Sequéncia didatica — Trabalhando de forma pratica o vocabulario dos | Assis
Camila Silva alunos em uma aula ndo convencional.
35 | Gabriel Maciel Pereira Cancgdes: um recurso didatico no ensino de espanhol como lingua | Assis
estrangeira.
36 | Cristiane Marques de Aradjo e Claudia Cristina | Linguagem literaria e cinematografica de maos dadas no processo de UEL
Ferreira ensino e aprendizagem de espanhol a brasileiros: uma viagem
multimodal.
37 | Isabelle S. Souza e Katia Rodrigues Mello Miranda A literatura como caminho didatico para o ensino de espanhol/le no centro | Assis

de linguas e desenvolvimento de sistemas de professores da
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UNESP/ASSIS.

38 | Cristiane Marques de Araljo, Cacilda Aparecida | O uso do celular como ferramenta no ensino da lingua espanhola nas UEL
Pereira e Valdirene Zorzo-Veloso praticas do PIBID letras/espanhol.
39 | Natalia Araujo da Fonseca e Claudia Cristina Ferreira | O ensino de espanhol como lingua estrangeira/adicional sob a luz do | UEL
componente musical: uma abordagem socio-histdrica e cultural.
40 | Daise Angélica do Prado, Suelen Venancio dos | O género cartdo postal por meio de sequéncia didatica: proposta para o | UEL
Santos, Béarbara Batista, Valdirene Filomena Zorzo- | ensino de escrita em espanhol pelo PIBID.
Veloso
41 | Caio Vitor Marques Miranda, Claudia Cristina | Lo verbal y lo iconico em la ensendnza del espafiol como lengua UEL
Ferreira e Amanda Perez estranjera: los tebeos en accién.
42 | Barbara Coelho Ciciliato O ensino aprendizagem de italiano em turmas multisseriadas. Assis
43 | Juliano de Oliveira Soares e Igor Augusto Leite Leggiamo! A prética de leitura e compreensdo de textos de lingua italiana | Assis
nas aulas do centro de linguas da UNESP-ASSIS.
44 | Denise de Andrade dos Santos Oliveira, Natélia | O jornal das linguas estrangeiras a luz dos matizes culturais: como UEL
Araujo da Fonseca e Claudia Cristina Ferreira aprender e compreender sobre diferencas e semelhancas com o outro.
45 | Gisele Avelino da Costa Sequéncia didatica: “Dindmica partes do corpo humano”.
46 | Emanuelle Cristina de Oliveira Altieri, Karen Mayuri | Midia e Sitcoms no aprendizado de lingua estrangeira. Assis
Okuda e Daniela Nogueira de M. Garcia
47 | Julia Melare Franzini Planejamento de aula para o0 més de outubro de 2015, com tematica parao | Assis
halloween.
48 | lan Nicholas Mello e Antonio Marcos Bueno da Silva | Ensino de portugués para falantes de outras linguas a distancia: | Assis
perspectivas e desafios.
49 | Manoela Macedo Muniz e Katia Rodrigues Mello | Formacdo de professores: a competéncia mididtica e a tecnologia como | Assis
Miranda recursos didaticos.
50 | Deise Nunes Marinoto O Teletandem como espago para discussdo de temas polémicos e | Assis
controversos.
51 | Erika Shigaki Lishéa Aldar e Lucas de Castro | Avaliagdo e ensino: Tecendo consideragdes sobre procedimentos de | S&o José do
Marques avaliagcdo em um contexto de ensino e aprendizagem de lingua. Rio Preto
52 | Tatiane Duarte de Barbosa Garcia A importancia do PIBID para os universitarios na confirmacdo de sua | Assis
profissdo.
53 | Gabriela Xavier Tozoni e Marcelo Domingues Junior | Experiéncias de tutoria em um curso online de portugués como lingua | Assis
estrangeira para alunos universitarios.
54 | Livia de Souza Padua e Juliana Reichert Assungdo | O portfélio como instrumento avaliativo no ensino-aprendizagem de | UEL
Tonelli lingua inglesa para criangas.
55 | Luis Henrique Lustosa Reipert O ensino de lingua inglesa no centro de linguas: a¢des e perspectivas. Assis
56 | Honey Rodrigues Nobrega Santana, Rosiele Silva | Ensinando inglés e aprendendo a ensinar: um olhar sobre préxis educativa | Assis

Pereira e Luis Pangoni

no contexto PIBID.
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57 | Douglas Cunha dos Santos Professor em desenvolvimento: a pratica pedagogica e a dinamica da sala | Assis
de aula no ensino de lingua inglesa.
58 | Denise Suzumura Adaptar é preciso: uma proposta de adaptacdo do manual do professor | UEL
para o ensino da lingua inglesa para criancas.
Il ENCONTRO DOS CENTROS DE LINGUAS DA UNESP
Autores (as) Titulo Cam_pus de Modalidade
origem

01 | Helker Nhoato O processo de ensino e aprendizagem de FLE e projecdo de Séo José do Rio | Relatos de
identidades culturais. Preto Experiéncia

02 | Debora Cristina Monteiro Pena E possivel trabalhar género na sétima série? Assis Relatos de
Experiéncia

03 | Viviane de Freitas Sousa, Vanessa de Freitas Sousa e | Restez calme et parlez frangais: um relato de experiéncia. S80o José do Rio | Relatos de
Maria Emilia Pereira Chanut Preto Experiéncia

04 | Thais dos Santos Venancio Literatura como provedora de cultura: experiéncia nas aulas de lingua | Assis Relatos de
francesa. Experiéncia

05 | Flavia Santos Oliveira Martins e Isabelle Santana de | O texto literario como caminho para o ensino de espanhol/le Assis Relatos de
Souza Experiéncia

06 | Bruna de Souza Silva e Kétia Rodrigues de Mello | A pluralidade cultural no ELE: Reflexes sobre materiais didaticos | Assis Relatos de
Miranda brasileiros e experiéncias no CLDP/ASSIS Experiéncia

07 | Aline de Oliveira Correia e Lurdes Micaelly Neris | Elaboracdo de sequéncias didaticas para o ensino do espanhol/le no | Assis Relatos de
Ferreira contexto PIBID. Experiéncia

08 | Gabriela Magossi Mainardi e Debora Cristina | A docéncia do centro linguas: compartilhando experiéncias em lingua | Assis Relatos de
Monteiro Pena inglesa. Experiéncia

09 | Gabriel Maciel Pereira Derribemos los prejuicios: o uso de videos e mdsicas como recursos | Assis Relatos de
didaticos no ensino de espanhol/le. Experiéncia

10 | Emanuelle Perissotto de Assis Formacédo e praticas docentes: o projeto Early Bird. Araraquara Relatos de
Experiéncia

11 | Ana Cristina Biondo Saloméo A formacdo na pratica para bolsistas do CEL/FCLAR: organizacdo e | Araraquara Relatos de
colaboracdo na area de lingua inglesa. Experiéncia

12 | Natalia Marcdo Domigues Reflexdes acerca das adaptacdes do professor nas situaces de ensino Relatos de
no projeto PIBID. Experiéncia

13 | Kezia Deyziele de Fatima Nogueira A importancia dos projetos na formacdo do professor: um contraponto Assis Relatos de
entre 0 PIBID e a UNATI. Experiéncia

14 | Matheus Cardoso Paulon Aulas no centro de linguas e cursinho pré vestibular: um olhar | S&o José do Rio | Relatos de
comparativo. Preto Experiéncia
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15 | Gabriel Bosco Vas da Silva O ensino do espanhol por meio das TICs. Assis Relatos de
Experiéncia

16 | Manoela Caroline Navas Desenvolvimento de projeto: tabloides e a construcdo de discursos. Sdo José do Rio | Relatos de
Preto Experiéncia

17 | Priscila Yamaguchi Leal Uso do material didatico “Marugoto — Nihon no Kotoba to Bunka” no | Assis Relatos de
curso de basico Il de japonés. Experiéncia

18 | Renan de Oliveira Camargo-Andrada Japonés no CEL da FFC — UNESP: perfil de alunos e perspectivas. Assis Relatos de
Experiéncia

19 | Isabella Hoglhammer Secone e Joy Nascimento | Relato de experiéncia: entre aluna e professora: uma experiéncia de Assis Relatos de
Afonso ensino e aprendizagem de japonés como LE. Experiéncia

20 | Douglas Tadeu Siqueira Logistica do CLDP UNESP/ASSIS: experiéncias na secretaria como | Assis Relatos de
monitor-chefe. Experiéncia

21 | Lucas de Castro Marques e Erika Shigaki Lisbda | Experiéncia em atividades de gerenciamento do centro de linguas do | Sdo José do Rio | Relatos de
Aldar IBILCE: auxilio no planejamento e na execugdo das inscri¢des. Preto Experiéncia

22 | Catharine Piai de Mattos O desenvolvimento da competéncia comunicativa por meio de | Araraquara Relatos de
atividades em sala de aula. Experiéncia

23 | Mariana Marinheiro de Oliveira Confec¢des de materiais de didaticos e ensino da lingua inglesa para | Araraquara Relatos de
niveis bésicos. Experiéncia

24 | Stephanie Dias Del Campo A musica como instrumento para o ensino de lingua inglesa. Relatos de
Experiéncia

25 | Luis Henrique Lustoso Reipert A aquisicdo de lingua inglesa sob uma abordagem comunicativa. Assis Relatos de
Experiéncia

26 | Giovana Tavernari Payao e Caroline Burati David Teaching and learning: primeira experiéncia de ensino. Relatos de
Experiéncia

27 | Leticia Thuler de Campos Marques e Felipe Nunes Lingua, Cultura e Estere6tipo: uma discusséo. Araraquara Relatos de
Experiéncia

28 | Maraynna Cristiano Simdo, Franco de Paula | Curso de portugués como lingua estrangeira B1, avaliagdo Sédo José do Rio | Relatos de
Gongalves e Fernanda Atié comparativa entre alunos de diferente nacionalidades. Preto Experiéncia

29 | Cintia do Nascimento Severino, Nildiceia Aparecida | A danca como componente intercultural no processo de ensino e | Araraquara Relatos de
Rocha e Rosangela Sanches da Silveira Gileno aprendizagem de PLE em contexto de imerséo. Experiéncia
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IV ENCONTRO DOS CENTROS DE ENSINO DE LINGUAS DA UNESP

Autores (as) Titulo Campus de | Modalidade
origem
01 Caroline Alves Soler A compreenséo das diferencas de uso de pretérito perfeitos indefinido e | Araraquara Comunicagdo
perfecto compuesto. oral
02 Juliana Orlando e Rozana Aparecida Lopes | A formacdo inicial de professores no contexto PIBID. Assis
Messias
03 Ana Helena Dotti Campanatti e Sandra Mari | A pratica reflexiva na formag&o de professores de inglés. Araraquara Comunicagéo
Kaneko-Marques oral
04 Carolina Moya Fiorelli Crengas sobre tradugdo e o processo reflexivo do professor. Araraquara Comunicagédo
oral
05 Fernando de Barros Hyppolito Desafios de um curso de IFE em um centro de linguas: um estudo de caso. Araraquara Comunicagéo
oral
06 Isabelle Santana de Souza e Kétia Rodrigues | Didlogos entre lingua e literatura: sequéncia didatica a partir do romance | Assis Comunicagédo
Mello Miranda Pedro Paramo (1955) para o ensino de espanhol/le no CLDP da UNESP oral
ASSIS.
07 Isabella Hoglhammer Secone Ensino/aprendizagem de japonés/le no contexto de um centro de linguas e | Assis Comunicagéo
desenvolvimento de professores. oral
08 Antonio Marcos Bueno da Silva Junior Ensino de japonés em uma perspectiva intercultural: o encontro do eu como | Assis Comunicacgéo
outro. oral
09 Kleber Soares de Paula Expressoes cotidianas em lingua japonesa: um estudo cultural. Assis Comunicagéo
oral
10 Anderson da Costa Pires Horverstehen: quer falar, mas ndo quer ouvir. Assis Comunicacgéo
oral
11 Jheniffer da Silva Cruz La ensefianza del espafiol por medio de los cuentos de hadas. Assis Comunicacéo
oral
12 Gabriel Maciel Pereira e Katia Rodrigues Mello | La literatura em el aula: propostas didaticas para o ensino de espanhol/le. Assis Comunicacgéo
Miranda oral
13 Egisvanda Isys de Almeida Sandes e Ana | Las principales motivaciones de los estudiantes de espafiol del CEL de la Araraquara Comunicacgéo
Amélia de Oliveira Lima UNESP de Araraquara y su papel en la adquisicion y el aprendizaje de la oral
lengua extranjera.
14 Lucas Ferreira de Oliveira e Luis Henrique | Lingua e sociedade: o contato com as variages linguisticas da lingua | Assis Comunicacéo

Lustosa Reipert

francesa.

oral
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15 Flavia Santos Oliveira Martins e Katia | Literatura para o ensino de espanhol/le: um estudo no centro de lingua e | Assis Comunicagéo
Rodrigues Mello Miranda desenvolvimento de professores UNESP - Assis oral
16 Ana Cristina Biondo Saloméao O CEL/FCLAR como um contexto de formacdo pratica. Araraquara Comunicacéo
oral
17 Aline Akemi Yamashita O ensino-aprendizagem da lingua japonesa na perspectiva da pedagogia Araraquara Comunicacéo
histérico-critica da psicologia histérico-cultural. oral
18 Rafael Kenzo Mippo O ensino de lingua estrangeira por meio dos learningApps: possibilidades e | Assis Comunicacéo
limites. oral
19 Felipe Augusto Nobrega e Cibele Cecilio de | O uso de 6culos de realidade virtual no ensino de lingua estrangeira. Araraquara Comunicagédo
Faria Rozenfeld oral
20 Mariana Daré Vargas Produzir e compreender em espanhol com auxilio de dicionarios pedagdgicos | Araraquara Comunicagédo
bilingues: um olhar sobre o ensino médio brasileiro. oral
21 Kelly Cristiane Henschel Pobbe de Carvalho Propostas didaticas e ensino de espanhol/le: reflexos a partir do contexto | Assis Comunicagédo
CLDP. oral
22 Heloisa Postai Sacco, Maria Cristina | Reflexdo sobre o uso da traducdo pedagdgica nas aulas de inglés de nivel Araraquara Comunicagéo
Reckziegel G Evangelista e Sandra Mari | basico. oral
Kaneko Marques
23 Andreza Soares de Oliveira Reflexdes sobre a avaliacdo da proficiéncia oral em uma sala de aula de | Araraquara Comunicacgéo
lingua inglesa oral
24 Karin Adriane Henschel Pobbe Ramos Teletandem e formacéo de professores de portugués como lingua estrangeira. | Assis Comunicacgéo
oral
25 Gabriel Maciel Pereira e Katia Rodrigues Mello | Teletandem e transculturalidade: consideragBes sobre uma experiéncia de | Assis* Comunicacgéo
Miranda interacdo Brasil — Paraguai. oral
26 Ana Cristina Biondo Salomao O Cel/FCLAR como um contexto de formag&o na pratica. Araraquara Comunicacgéo
oral
27 Ligia dos Santos Lopes O uso de tecnologias na aprendizagem de linguas estrangeiras: blogs. Araraquara Painel
28 Renan Alves Pereira As culturas brasileiras em sala de aula de portugués lingua estrangeira. Araraquara Relatos de
Experiéncia
29 Karla Leticia de Lima O ensino de portugués como lingua estrangeira: aprendizagem mdtua. Araraquara Relatos de
Experiéncia
30 Isabelle Ferreira Gasbarro e Cibele Cecilio de | A desconstrugcdo de imagens estereotipadas sobre a sonoridade da lingua | Araraquara Relatos de
Faria Rozenfeld alemad em sala de aula. Experiéncia
31 Lais Aparecida Ramos Martins A musica como suporte para compreensdo e produgdo escritas de lingua | Assis Relatos de
italiana. Experiéncia
32 Vivian Nadia Ribeiro de Moraes A utilizacdo de ferramentas quizlet como material de apoio pedagdgico nas | Araraquara Relatos de
aulas de inglés para terceira idade no contexto UNATI-CEL Experiéncia
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33 Andreza Soares de Oliveira EFL e ESP: MotivacGes e dificuldades no trabalho entre turmas de inglés | Araraquara Relatos de
intermediario e instrumental do CEL — FCL. Experiéncia
34 Isabelle Castilho e Daniela Nogueira de Moraes | Game time! Uso de jogos no ensino de lingua inglesa para niveis iniciais no | Assis Relatos de
Garcia contexto de centro de linguas. Experiéncia
35 Douglas Tadeu Siqueira Logistica do projeto CLDP da UNESP/ASSIS: a polivaléncia de um monitor- | Assis Relatos de
chefe. Experiéncia
36 Cintia do Nascimento Severino Mudanca de perspectiva: ensino de portugués como lingua estrangeira — | Araraquara Relatos de
Carnaval? Estudar cultura do Brasil fora do contexto de imerséo. Experiéncia
37 Henrique Lustosa Reipert e Daniela Nogueira | O acesso as variedades linguisticas em lingua inglesa no centro de linguas. Assis Relatos de
de Moraes Garcia Experiéncia
38 Tayna Goncalves Miranda O ensino de portugués como lingua estrangeira (PLE) para hispanofalantes. Araraquara Relatos de
Experiéncia
39 Alexia Mariana Bussadori de Ramos O manuseio do material didatico nas aulas de japonés no centro de linguas da | Assis Relatos de
UNESP ASSIS: um relato de experiéncia. Experiéncia
V ENCONTRO DOS CENTROS DE ENSINO DE LINGUAS DA UNESP
Autores (as) Titulo Campus de Modalidade
origem
01 Aléxia Mariana Bussadori de Ramos Apontamentos sobre o uso do livro didatico ‘“Maraguto” nas aulas de | Assis
japonés/le: perspectivas empiricas.
02 Ana Amélia de Oliveira Lima Las principales dificultades de los estudiantes de espafiol del CEL - FCLAR | Araraquara
en el aprendizaje del espafiol como lengua extranjera.
03 Ana Helena Dotti Campanatti Inglés para fins especificos no ensino a distancia: reflexGes a partir de | Araraquara
experiéncias docente.
04 Anna Laura Pozzetti de Abreu Motivaciones internas y externas para el estudio de la lengua espafiola del | Araraquara
alumnado de la universidade aberta da terceira idade y del curso de letras /
espafiol de la UNESP de Araraquara.
05 Beatriz Cardozo de Oliveira A literatura como caminho didatico para o ensino de e/le na UNATI | Assis
(Universidade Aberta & Terceira Idade) da UNESP — ASSIS.
06 Bruno dos Santos Pereira Machado A promogdo da consciéncia do aluno mediador no ensino de inglés. Assis
07 Carla Siqueira de Araujo Compartilhando experiéncias do PELT inglés: dindmicas na sala de aula. Assis
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08 Carolina Gomes Sant’ana Preparacédo de material didatico para aulas de alemao. Assis
09 Douglas Cunha dos Santos Juntos somos mais fortes: a importancia das oficinas e o acompanhamento | Assis
pedagdgico nos projetos centro de linguas e desenvolvimento de professores
(CLDP) e universidade aberta a terceira idade (UNATI) na FCL/ASSIS
10 Douglas Tadeu Siqueira Um panorama da administracdo, logistica e organizacdo do projeto CLDP | Assis
da UNESP/ASSIS
11 Eloisa Raquel de Gois, Douglas Cunha dos | A elaboragcdo de material didatico para o ensino de inglés pelo programa | Assis
Santos e Erika Schmitt idiomas sem fronteiras.
12 Gabriela Vianna Mello e Rafaela Ramires | Relato de experiéncia CEL FCLAR da &rea de lingua inglesa. Araraquara
Haynes
13 Giovanna Coelho de Oliveira Feio, dificil e fora do padrdo? s6 que ndo! Um estudo voltado para os | Assis
esteredtipos sobre a lingua e cultura alema.
14 Gislene Maria da Silva e Laura Ferreira de | Ensino de portugués lingua estrangeira: as barreiras de aprendizagem em | Araraquara
Almeida turmas heterogéneas.
15 Gustavo Reis de Brito O estudo de linguas cléssicas como ferramenta facilitadora no aprendizado | Assis
de idiomas modernos.
16 Heloise Bertoluci e Gabriel Augusto Inicio & docéncia: experiéncias do PIBID em lingua inglesa. Assis
17 Isabella Hoglhammer Secone Observacdes sobre formacdo docente e ensino/aprendizagem de japonés/le no | Assis
contexto de um projeto de extenséo.
18 Isabelle Castilho Captain America: o ensino interdisciplinar de histéria e lingua inglesa no | Assis
contexto do centro de linguas utilizando o HQ do Capitdo América.
19 Isabelle Cristine dos Reis Gasparello As melhores pessoas sao loucas e leem Alice. Assis
20 Jheniffer da Silva Cruz As in(ter)feréncias dos géneros textuais no ensino de espanhol como lingua | Assis
estrangeira
21 Julia Barrilli Figueiredo Alemao no ensino publico. Assis
22 Leandro Augusto Garcia A sequéncia didatica no ensino de lingua inglesa no CLDP. Assis
23 Leticia Sanchez Borba Jogos em sala de aula para iniciantes em lingua alema. Assis
24 Luis Gustavo Tomaiolo e Vanessa Matiola Cultura como elemento facilitador da interagdo em sala de aula. Araraquara
25 Marcella Oliveira Chweszczuk Hénsel und Grete: os contos de fadas como instrumento de aprendizagem da | Assis
lingua alema.
26 Maria Fernanda Silva Dias Escobrindo novas culturas: alemé&o e japonés no contexto da educagdo béasica. | Assis
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27 Nanda Eduarda Alfena Fiorucl e Daniela | Ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras e a formacéo de professores: Assis
Nogueira de Moraes Garcia enfocando o Teletandem.

28 Nayara de Albuquerque Kraus Cucinando i Saperi e bevendo la cultura. Assis

29 Octavio Delgado UNESP — Universidade Estadual Paulista. Assis

30 Priscilla Silveira Gome Estratégias didaticas para o ensino de italiano em um centro de linguas Assis

31 Rozana Aparecida Lopes Messias Teletandem no curriculo de letras da UNESP: uma reflexdo necessaria. Araraquara

32 Tamiris Destro Costa A abordagem da prondncia no contexto de um curso de inglés académico: | Araraquara
foco na formagao de professores.

33 Tatiane Rodrigues Lopes dos Santo O ensino de lingua estrangeira no &mbito da contacdo de histérias: anélise e | Assis
recepcao da obra sé um minutinho, de Yuyi Morales

34 Victor César de Oliveira Alteridades em le: producéo escrita em lingua inglesa inter-idades. Assis

35 Vivian Nadia Ribeiro de Morae O uso da ferramenta quizlet como material de apoio pedagdgico de uma | Araraquara
proposta didatica de inglés para a terceira idade no contexto CEL/UNATI.

VI ENCONTRO DOS CENTROS DE ENSINO DE LINGUAS DA UNESP
p Campus de .
Autores (as) Titulo origem Modalidade

01 lago de Mello Pereira Contos classicos no ensino de lingua francesa no contexto CLDP UNESP | Assis
ASSIS.

02 Ligia Soares Sene e Paula Urbaninho Batista Placzinho: portugués como lingua de acolhimento para criangas Araraquara
venezuelanas.

03 Luis Gustavo Tomaiolo Ritmos musicais na sala de aula de PLE: ponto de partida para a Araraquara
interculturalidade.

04 Ana Beatriz da Fonseca Buso e Leticia de Jesus | Uma perspectiva intercultural para o ensino de espanhol no PIBID. Assis

Leite

05 Beatriz Meier de Almeida Anne Frank Tagebuch: o género didrio e o ensino de lingua alema no | Assis
contexto CLDP UNESP Assis

06 Chloe Mcintosh e Brennan Hicks O programa de assistente de ensino de lingua inglesa - apresentagdo sobre 0

programa Fulbright.
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07 Isabelle Castilho e Daniela Nogueira de Moraes | Além da lingua: utilizando o Teletandem no contexto do centro de lingua. Assis
Garcia
08 Tdlio Vinicius Scoboza A rede social facebook como instrumento de ensino-aprendizagem de italiano | Sdo José do
(LE). Rio Preto
09 Andreza Soares de Oliveira e Amanda Vitoria | Desafios do ensino e aprendizagem de lingua inglesa em cursos online | Araraquara
Serpelloni sincrono.
10 Tais Caires Rodrigues O uso da ferramenta kahoot e o aplicativo Tiny Cards em aulas de alemao. Araraquara
11 Vivian Nadia Ribeiro de Moraes Caruzzo O uso de aplicativos no ensino de inglés para a terceira idade no contexto | Araraquara
UNATI/CEL.
12 Luciana Soares da Rocha Genari, Araguaia e | Tecnologia como ferramenta auxiliar no ensino de italiano (LE). Sdo José do
Solange de Souza Roque Rio Preto
13 Priscilla Silveira Gomes e Maurizio Babini Estratégias didaticas para o ensino de italiano em um centro de linguas. Sdo José do
Rio Preto
14 Isabelle Cristine dos Reis Gasparello Let’s Play! como aplicar diferentes jogos em sala de aula para niveis Assis
basicos.
15 Beatriz Cardozo de Oliveira, Katia Rodrigues | Literatura e ensino de e/le: uma experiéncia no projeto de extensdo UNATI. Assis
Mello Miranda
16 Muryllo da Silva Correa O wuso de novos métodos como ferramenta-complemento no Assis
ensino/aprendizagem de le/espanhol: uma abordagem na residéncia
pedagdgica.
17 Amanda Mimoso Rodrigues Coelho e Fernanda | Em busca de alternativas para a alfabetizagdo em lingua japonesa. Assis
Kawano
18 Leticia Sanchez Borba Como a gramatica e a comunicacdo podem ser desenvolvidas nas aulas de Assis
lingua alema.
19 Jonathan Fonseca Fogo e Mariane Ribeiro de | Experiéncias positivas no desenvolvimento de habilidade de leitura escrita Assis
Assis Francisco em aulas de inglés/LE.
20 Christian Garcia Balieiro Género publicitario como ferramenta no ensino de linguas: produgdo de umtv | Assis
ad.
21 Jheniffer da Silva Cruz Os jogos para aprendizagem de espanhol: mediacgdo, conflito e conciliacéo. Assis
22 Guilherme Sonsino Soares e Douglas Altamiro | Produgdo oral e interacdo verbal em aulas de PLE: uma experiéncia. Sdo José do
Consolo Rio Preto
23 Sofia Helena Miranda da Silva Organizando arquivos e reconstruindo a historia de um centro de linguas | Assis

universitario.
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24 Natélia Kanashiro de Medeiras Ensino de lingua francesa: os desafios encontrados na iniciagdo a docéncia Assis
no contexto CLDP
25 José Victor de Souza e José Antonio Ortiz | Experiéncia de intercAmbio cultural e educacional na universidade de | Sdo José do
Antunes Dalhousie, Canada. Rio Preto
26 Vitéria Rodrigues de Souza Formacdo inicial no contexto CLDP: reflexGes sobre as reunides de
supervisao.
27 Gustavo Henrique Ilca Oliveira Sousa Iniciacdo & docéncia de lingua japonesa com base no material didatico | Assis
Marugoto (2013)
28 Ana Amélia de Oliveira Lima e Egisvanda Isys | Perfil e motivacdes dos estudantes e propostas didaticas para o ensino de Araraquara
de Almeida Sandes espanhol no CEL.
29 Mariana Zeferino, Ligia Ferreira da Silva | Elaboragdo e selecdo de materiais didaticos para o ensino de linguas. Araraquara
Nobile e Rafaela Ramires Haynes
30 Guilherme Lima dos Santos Cunha Géneros textuais e ensino de lingua alemd: reflexdes acerca das praticas | Assis
concretas e cotidianas do uso da lingua.
31 Fernanda Lopes de Sousa O ensino de lingua italiana no contexto do CLDP: as influéncias da | Assis
abordagem da gramética e da traducdo e as possibilidades de materiais
didaticos.
32 Raiane Fava Marson O ensino do espanhol baseado nos alunos: a aprendizagem realizada a partir | Assis
do que cada um ja conhece.
33 Bruno Felipe Jacintho Segantin O uso das TDICs como ferramenta-complemento no ensino/aprendizagem de | Assis
le/espanhol: uma abordagem no CLDP.
34 Ariadne Beatriz Avila e Rozana Aparecida | Combate aos preconceitos existentes no ambiente escolar por meio do ensino | Assis
Lopes Messias de lingua estrangeira.
35 Maria Vitoria de Almeida Athayde Culinaria: entre ensefianza y arte. Assis
36 Amanda Vitoria Serpelloni, Andreza Soares de | O processo de elaboracdo de material didatico de lingua inglesa no idiomas | Araraquara
Oliveira sem fronteiras da UNESP -Araraquara
37 Alexia Mariana Bussadori de Ramos e Katia | O trabalho com o livro didatico de JLE Marugoto (2013) no CLDP-Assis. Assis
Rodrigues Mello Miranda
38 Leticia Aparecida Ananias e Jalia de Paulo | Propostas didaticas para o ensino de espanhol: reflexdes sobre uma | Assis
Malaquias experiéncia no PIBID.
39 Tamiris Destro Costa A abordagem da prondncia no &mbito do programa lingua inglesa/UNESP - | Araraquara
Santander: foco na formag&o de professores.
40 Gabriel Alexandre Nascimento Silva e Tainara | As especificidades do ensino de portugués lingua de acolhimento (PLAC) e 0 | Araraquara
Lucia Corréa de Matos papel do professor atuante.
41 Douglas Cunha dos Santos A teoria em prética: oficinas pedagdgicas aplicadas no contexto CLDP e | Assis
UNATI na UNESP/FCLASSIS
42 Anderson da Costa Pires Bildungsgeist — Teoria e pratica de lingua alema. Assis
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43 Isabella Hoglhammer Secone Ensinar lingua japonesa em um centro de linguas universitario: quem faz essa | Assis
opgao?
44 Luana Alves Guarda Projeto PELT (projeto de ensino de linguas de tarumad): contribuicbes na | Assis
formacdo inicial de professores de linguas estrangeiras.
45 Priscilla Silveira Gomes, Luciana Soares da | Internet como ferramenta pedagdgica no ensino e aprendizagem de lingua | Sdo José do | Oficinas
Rocha Genari, Cintia da Silva Braga e Araguaia | italiana Rio Preto
Solange de Souza Roque
46 Brennan Hicks e Chloe Mcintosh Pop art movement: exploring artists in the united states and brazil (english Oficinas
mini-course)
47 Profa. Rozana Messias, Edson Planejando aulas de linguas estrangeiras para a diversidade e adversidades. Assis Oficinas
48 Camila Sthéfanie Colombo Definicdo e mensuracdo de critérios para avaliar comunicativamente a | Sdo José do | Oficinas
proficiéncia oral em lingua estrangeira. Rio Preto
49 Bruno Mantovani Gea do Prado Comparativo morfofonoldgico entre as linguas neolatinas e o inglés de | Sdo José do | Oficinas
palavras com mesma raiz latina por meio de exemplos. Rio Preto
50 José Ricardo de Oliveira Cunha e Douglas | Produgdo escrita e faixas de proficiéncia: uma préatica de avaliacdo em linguas | S80 José do | Oficinas
Altamiro Consolo estrangeiras. Rio Preto
51 Gabriela Imbernom Gestdo do conhecimento e de pessoas: praticas para formacdo continua de | S&o José do | Oficinas
professores de LE. Rio Preto
52 Diego Fernando de Oliveira Selecdo de critérios avaliativos para a proficiéncia oral. Sdo José do | Oficinas
Rio Preto
VIl ENCONTRO DOS CENTROS DE ENSINO DE LINGUAS DA UNESP
Autores (as) Titulo Cam_pus de Modalidade
origem
01 Maria Vitoria de Almeida Athayde A articulacdo de géneros literarios e multimodais nas aulas de espanhol. Assis Comunicacéo
oral
02 Isabella Hoglhammer Secone O letramento literario em lingua japonesa de estudantes do centro de estudos Assis Comunicacgéo
de linguas (CEL) do estado de Sao Paulo oral
03 Douglas Altamiro Consolo, Laura Viana dos | Materiais didaticos e obras literarias no ensino/aprendizagem on-line de Sd0 José do | Comunicagdo
Santos, Luca Barreiro Lopes Almeida, PLE. Rio Preto oral
Luis Eduardo Lucas de Castro
04 Mayara Nunes da Silva Contribuicdes da literatura para processos de ensino-aprendizagem de Assis Comunicacgéo

e Jheniffer da Silva Cruz

linguas no Teletandem.

oral
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05 Jodo Paulo Vani Formacdo docente e transversalidade: inovacdo e internacionalizacdo no | Sdo José do | Comunicagao
ambiente formativo. Rio Preto oral
06 Humberto Luis Godoy Rossilho Empreendedorismo e traducdo: os desafios na construcdo de uma startup. Sd0 José do | Comunicacdo
Rio Preto oral
07 Gabriel Martins Macarenco e William Gustavo | Ferramentas pedagdgicas digitais e o desenvolvimento da autonomia do | Araraquara Comunicagéo
Campoy aprendiz de lingua inglesa. oral
08 Vitéria Tiritan Marcone O uso de jogos e de audiovisual no ensino de aleméo. Assis Comunicacéo
oral
09 Sofia Helena Miranda da Silva e Rozana | Centro de linguas de assis: proposi¢des acerca da organizagdo e | Assis Comunicagéo
Aparecida Lopes Messias sistematizagdo de dados. oral
10 Edson Luis Rezende Junior e Rozana Aparecida | Participacdo no CLDP e suas motivacGes nas trés unidades do projeto. Assis Comunicagéo
Lopes Messias oral
11 Marlon Peres Junco A (re)construcdo da identidade docente durante o estagio supervisionado de | Assis Comunicagéo
inglés. oral
12 Douglas Cunha dos Santos e Isabelle Castilho Formagdo de professores/professores em formacdo: reflexdes sobre o pensar | Assis Comunicagédo
pedagdgico. oral
13 Valéria Fernanda Ribeiro Valandro, Celso | Cuéntame que te mola: liberdade de escolha temética na avaliagdo oral. Sdo José do | Comunicagao
Fernando Rocha e Larissa Rafaela Rodrigues Rio Preto oral
Bueno
14 Isabela Lazzarini Grund Processos de elaboracdo de materiais para aulas de linguas estrangeiras em | Assis Comunicacéo
um centro de linguas e desenvolvimento de professores. oral
15 Bianca Goncalves da Silva Elaboracdo de materiais didaticos para o ensino de espanhol: um viés pelo | Assis Comunicacéo
multiletramento e letramento critico. oral
16 Ivanna Carrillo Benites O ensino remoto da lingua francesa variante canadense: desafios e reflexdes. Assis Roda de
e Jaqueline Priscila Gomes Batista conversa
17 Bianca Tangerino da Silva Metodologia de projetos como uma perspectiva de aprendizagem da lingua | Assis Roda de
francesa. conversa
18 Natalia Luana Rocha e Victoria Coral Pavani Do plano de ensino ao plano de aula, qual o papel do professor? Araraquara Roda de
conversa
19 Larissa de Morais Cardoso Experiéncia docente: um exercicio de reelaboragdo e autocritica. Assis Roda de
conversa
20 Raffael Sansivieri Franco de Godoy e Bruna | Reflexdes sobre o ensino de pronomes adjetivos possessivos no nivel basico. Araraquara Roda de
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Karen do Prado conversa

21 Isabelle Castilho In a fantasy world: o uso do rpg para o ensino de lingua inglesa. Assis Roda de
conversa

22 Rafaela dos Santos Batista e Vinicius Mazoni Ferramentas para o ensino de inglés: podcast como registro de evolucao. Assis Roda de
conversa

23 Rogério José Alves dos Santos e Priscilla | Das aulas presenciais as aulas remotas: dificuldades didaticas e novas | Sdo José do | Roda de
Silveira Gomes estratégias em sala de aula. Rio Preto conversa

24 Guilherme Sonsino Soares A interacdo entre alunos no ensino remoto: um relato de experiéncia. Sdo José do | Roda de
Rio Preto conversa

25 Sara Caroline Ramos Mendes Ensino de lingua estrangeira: implicagdes do ensino remoto. Araraquara Roda de
conversa

26 Anne Caroline Ferreira Veloso Desafios e éxitos: o ensino remoto de inglés para turmas heterogéneas. Araraquara Roda de
conversa

27 Noemi Alves Pereira Santos e Matheus Ueda | Ensino de libras, para ouvintes, nos cursos de graduacdo da UNESP/ASSIS Assis Roda de
Nishimura conversa

28 Adriana Zanon Bene e Nildicéia Aparecida | Avaliacdo formativa no ensino de portugués como lingua estrangeira. Araraquara Roda de
Rocha conversa

29 Leticia Terumi Paziani Tomaoka e Vitdria de | O uso e incentivo da criatividade como forma de aprendizagem. Assis Roda de
Oliveira conversa

30 Mariane Ribeiro de Assis Francisco Experiéncias na habilidade de leitura e escrita em aulas de inglés. Assis Roda de
conversa

31 Laura Muriel Costa Desconstruindo percepgdes de linguas estrangeiras: uma experiéncia no | Araraquara Roda de
ensino de alemao. conversa

32 Marilia Ramos dos Santos Relato de experiéncia em aulas de inglés: abordagens sobre “mental health”. Sd0 José do | Roda de
Rio Preto conversa

33 Fernanda Tamarozi de Oliveira Mitos e lendas nas aulas de espanhol como lingua estrangeira. Assis Roda de
conversa

34 Carolina Benkert dos Santos Auto-avaliagdo e reconhecimento textual: a utilizagdo do “nikki” em uma sala | Assis Roda de
de aula de japonés basico I. conversa
35 Marcio Milani Mostre-me o0 que ensinas, que te direi quem és: praticas decoloniais no ensino | Araraquara Oficinas

de linguas estrangeiras.

36 Marina de Paulo Nascimento Preciso preparar minhas aulas de lingua estrangeira: e agora? Araraquara Oficinas
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APENDICE 02: Questionario

Sobre a graduacéo:

1) Selecione o campus em que estuda: Araraquara, Assis ou Sao Jose do Rio Preto.

2) Em qual ano do curso vocé esta?

3) Selecione a lingua estrangeira que cursa na graduacdo: Alemao, Espanhol, Francés, Inglés,
Italiano, Japonés.

4) Em qual periodo vocé estuda?

Sobre o Centro de Linguas:

1) Qual lingua estrangeira vocé ministra no projeto?

2) Ha quanto tempo vocé participa do projeto?

3) Descreva o que lhe motivou a participar do Centro de Linguas.
4) Como ficou sabendo da existéncia do projeto em seu campus?
5) Deixe um comentario / sugestdo de melhoria ao projeto.



APENDICE 03: Roteiro da entrevista

1. Como vocé conheceu o Centro de Linguas?
- Observar se o aluno ja conhecia o projeto antes de ingressar na faculdade.
- Houve alguém que o apresentou ao projeto?

2. Por que decidiu participar do projeto?
- Observar os interesses do participante.
- Como foi a entrada do aluno no projeto? Selecao, indicacao, etc.

3. Durante o periodo que participou do projeto vocé se lembra de
experiéncias

positivas?

- Observar se as experiéncias sao sobre a sala de aula, reunides,
companheiros, etc.

- Essas experiéncias positivas estdo relacionadas a alguém em especifico?

- Estimular a pensar em exemplos;

4. Durante o periodo que participou do projeto vocé teve alguma dificuldade
(experiéncia negativa)?
- Realizar as mesmas observagoes da questao anterior.

5. Como foi a experiéncia online?
- Se o aluno tiver experiéncias antes da pandemia pedir para fazer
comparacoes.

6. Como essas experiéncias contribuem com sua formacgao inicial como
professor de lingua estrangeira?

- Observar as reflexdes que o aluno faz sobre sua prépria reflexao e o que
pretende levar do projeto para suas proximas acgoes.

7. Voceé faria algo diferente hoje?
- Ela fara algo diferente? Ou ndao? Pedir exemplos.

8. 0 que vocé gostaria que fosse melhorado no projeto?

9. Ha algum comentario ou outra experiéncia que veio a sua memdria que
gostaria de falar?

204
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ANEXO
ANEXO 01: Ementa do curso de formacao de professores ofertado pelos CLDPs em 2020

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

PUBLICO-ALVO: professores-tutores do projeto de extensdo CLDP, campi Araraquara,

Assis e Sao José do Rio Preto

PROFESSORES: Doutorando de Araraquara, Edson Luis Rezende Junior e Doutoranda de
Araraquara.
COORDENACAO GERAL: Cibele C. de F. Rozenfeld

EMENTA DO CURSO:

Educacdo a Distancia. Ensino Remoto. Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TICs) e
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDICs). Cibercultura. Gamificacao.
Abordagens-metodoldgicas de ensino de linguas. Planejamento de aulas. Planejamento de

curso.

JUSTIFICATIVA

A formacdo de professores de linguas estrangeiras requer constante articulacdo entre
conhecimentos tedricos, acBes praticas e momentos de reflexdo. Assim, os Centros de Linguas
(CLDP) da UNESP constituem importantes espacos para a realizacdo do ciclo formativo
discente, especialmente, por possibilitar o dialogo entre alunos do curso de graduacgdo, bem
como de pos-graduacdo, e os docentes, especialistas no campo de ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras. Diante disso, num momento (inesperado) de pandemia, urge intensificar
esse didlogo, na busca de preparar os discentes/professores em formacédo para utilizarem a

tecnologia como uma aliada na elaboracéo de seus planos de cursos e de aulas.

OBJETIVOS DO CURSO:
Objetivo Geral:
o Contribuir para a atuacdo remota de professores de linguas em formacéo inicial do
projeto de extensdo CLDP da UNESP, bem como, para o uso de recursos digitais na

pratica de sala de aula;
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Objetivos especificos:

Compreender o uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TICs) e
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDICS) nos processos
educacionais de linguas;

Compreender e elaborar a estrutura de um planejamento de curso segundo as

concepgdes de lingua e abordagem contemporaneas.

PROGRAMA:

A

Netiqueta e formas de comunicagdo nos encontros assincronos;

Educacdo a Distancia e Ensino Remoto;

Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs) e Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo (TDICs) na Educacdo e no ensino/aprendizagem de
Linguas Estrangeiras;

Abordagens-metodolégicas de ensino de Linguas;

O conceito de Cibercultura e de Gamificacéo;

Planejamento de aulas de linguas (presenciais e remotas);

Planejamento de curso de linguas (presenciais e remotos).



