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RESUMO

Esta ¢ uma pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly, 2000, 2015; Clandinin, 2007, 2013) que
teve por objetivo compreender como eu, enquanto pesquisadora-participante, fui
(trans)formada e constituida professora por minhas experiéncias, considerando as dimensdes
de temporalidade, lugar e sociabilidade. Dessa forma, por meio da investiga¢do narrativa de
cunho autobiografico, busquei compreender o caminho que percorri para me formar
professora de inglés. Minha pesquisa foi guiada por inquietacdes e questionamentos que
passaram a constituir meu ‘puzzle de pesquisa’ (Clandinin; Connelly, 2000, 2015): Como
minhas experiéncias da infincia influenciaram minha formacao docente? Qual foi o caminho
que percorri desde a infincia at¢é me formar professora de inglés? Por que o diploma em
Letras era tdo importante para mim? Como as experiéncias que vivenciei como instrutora
contribuiram para formar a professora que sou hoje? Como minhas vulnerabilidades me
afetaram? O processo de formacgdo académica no curso de Letras Inglés modificou minhas
concepgoes € meu entendimento do que ¢ ser professora? O curso de Letras me preparou para
ser professora, como eu esperava? Que professora me tornei? E foi mesmo o curso de Letras
que “me formou” professora? Buscando construir compreensdes, percorri o caminho
teorico-metodologico da Pesquisa Narrativa, segundo Clandinin e Connelly (2000, 2015),
para conduzir minha investigacdo, iniciando pela escrita autobiografica de narrativas das
minhas experiéncias, suscitadas por uma linha do tempo, por fotografias e por documentos de
meu acervo pessoal, que constituiram meus instrumentos de pesquisa. Ao longo do processo,
fui compondo sentidos sobre minhas experiéncias ao narra-las, conforme Clandinin e
Connelly (2000, 2015), além de me guiar pelos pressupostos de Ely, Vinz, Downing e Anzul
(2005) para a escrita da pesquisa qualitativa. A partir da investiga¢do de minhas experiéncias,
pude identificar e tecer, como fios narrativos, a ansiedade ¢ o medo de correr riscos -
vulnerabilidades que me constituem e permeiam minha pratica - bem como a importincia do
desenvolvimento de praticas pedagogicas acolhedoras. Ao final, compondo sentidos sobre a
minha trajetoria, pude compreender que as experiéncias sdo corporificadas - marcadas em
nossos corpos - € que a identidade do professor encontra-se em constante processo de
(re)construcao. Entendo que compartilhar as compreensdes que construi ao longo do processo
possa contribuir para provocar discussdoes e reflexdes acerca da pratica docente e seus
desafios, bem como sobre o ensino de lingua inglesa e a formagao de professores.

Palavras-chave: pesquisa narrativa; formacdo de professores; ensino de lingua inglesa;
vulnerabilidades; praticas acolhedoras.



ABSTRACT

This is a narrative inquiry (Clandinin; Connelly, 2000, 2015; Clandinin, 2007, 2013) that
aimed to understand how I, as a researcher-participant, was (trans)formed and constituted as
an English teacher by my experiences, considering the dimensions of temporality, place and
sociability. Through autobiographical narrative investigation, I sought to understand the path I
took to become an English language teacher. My research was guided by concerns and
questions that became my ‘research puzzle’ (Clandinin; Connelly, 2000, 2015): How did my
childhood experiences influence my teaching education? What was the path I took since my
childhood to become an English teacher? Why was a diploma so important to me? How did
the experiences I had working as an instructor contribute to forming the teacher I am today?
How do my vulnerabilities affect me? Did the English Major prepare me to be a teacher, as [
expected? And was it really what “formed” me as a teacher? What kind of teacher had I
become? Seeking understanding, I followed the theoretical-methodological path of Narrative
Inquiry, according to Clandinin and Connelly (2000, 2015), to conduct my investigation,
starting with the autobiographical writing of narratives of my experiences, prompted by a
timeline, photographs and documents from my personal archives, which constituted my
research tools. Throughout the process, I composed meanings about my experiences by
narrating them, according to Clandinin and Connelly (2000, 2015), guided by Ely, Vinz,
Downing and Anzul’s perspective (2005) on writing qualitative research. Through the
investigation of my experiences, I was able to identify and weave, as narrative threads, the
anxiety and the fear of taking risks - vulnerabilities that shape who I am and permeate my
practice - as well as the importance of developing caring pedagogical practices. Ultimately, by
composing meanings about my journey, I was able to understand that experiences are
embodied - marked on our bodies - and that teacher's identity is in a constant process of
(re)construction. I believe that sharing the understandings I developed throughout the process
can contribute to sparking discussions and reflections on teaching practice and its challenges,
as well as on English language teaching and teacher education.

Keywords: narrative inquiry; teacher education; English language teaching, vulnerabilities;
caring pedagogical practices.
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MINHA HISTORIA COMECA

Inicio meu texto apresentando a voce€s, leitores e leitoras, um pouco de quem sou, do
que vivi € o que me levou a investigar minha jornada de (trans)formacao docente. Tudo

comegou com uma menina:

rUma- menina que queria er p-wfead&m-

brincands

va, canta

L-d-"‘f.-{;’.?.ti_‘l 3

‘ad de sua vida




ﬂ/(aa. a menina cheédcew e }M’éa- colda muaﬂﬂu
ﬂgma ela tem mec[csea-, andéedades e uufnem@f;/d(&w[ea.,

7‘1 mentng credcew € nae € matd mening.

Mas ainda sabe que quer ser professora.
Jé fsi psicélaga, até csordenadora.
Jé dew aulns, rabalhands come insbrutora.

Mas née ﬂ%’- auﬁcfmfe? Nae.
Por qué? Nas sei. Quers mais!
Quers ser prafessora de um jeits diferente.
Née quers ficar parada, quers estar em meuiments.
(Quers me mover pra frente

Mas come? Nao tenbs certesa.
[em certeza de a/guma, coisa?
lenhs. Quers ser prafessora.

Queria saber tude

Mas b tants que nas sec.
Vsw encontrar as respsstas? Nem isss ew sei.

Mas @ menina crescew e vacé ja sabe: @ menina sow ew.
Mas fag tempe que nés sew mais menina.
S(’m fa,-ta/e afpmaw() ?)&u, (‘,{Fnéegu{:&, Pn.tﬁw”f&‘c,?

(Z)cl,«e-i- ne entremeis, wivenciar? Sem,- saber onde cﬁega,-b?

Dividas, c}w&zgag&ea, tantas perguntas.
Sas muitas tensdes, muitas emescies.
Buacand& M&b@, uew contar e recentar, vew mmpwlﬁfﬁa,&,.

Vames, juntss! Fara ende?
Fara @ minka histéria.
Veow te contar minha histéria: a histérvia da menina que queria ser
prefessora
a histéria da menina que erescew e tornsw-se uma insbudora;
a histéria de come me &lhm,ec p-wbéddafm,.
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Desde muito antes de concluir o curso de licenciatura em Letras Inglés, de tornar-me
uma pesquisadora narrativa sob a perspectiva de Clandinin e Connelly (2000, 2015), ou de
pensar em investigar minha pratica docente, eu ja sonhava em ser professora. No inicio, era
apenas uma brincadeira de faz de conta, na qual eu colocava minhas bonecas em circulo e me
movimentava pela sala, conversando com minhas ‘alunas’ como se estivesse em uma sala de
aula. Eu declamava poesias e contava historias, mesmo antes de aprender a ler e escrever.

Minha mae, que era professora, foi minha inspiracdo para essas brincadeiras. Mas foi
com meu avo que experimentei o encantamento por outras linguas (e pelo inglés em

particular), como narro a seguir.

Ouvindo meu avo conversar em inglés

Foi ha muito tempo... Eu devia ter uns cinco anos. Lembro-me de que era uma tarde
quente e que eu usava um vestido florido quando cheguei na casa de meus avds, para passar
alguns dias enquanto meus pais viajavam. Depois de pedir a bengdo de minha avd, corri para
o colo de meu avo, que era uma das minhas pessoas preferidas no mundo.

Apesar de ser uma pessoa muito reservada e metodica, ele tinha prazer em sentar
comigo, conversar € me contar histdrias, talvez por eu ser sua primeira neta. Eu adorava
passar tempo com ele, mesmo que fosse apenas para ficar observando-o enquanto trabalhava.

Poliglota, meu avé era fluente em inglés, francé€s, espanhol e italiano, além de saber
um pouco de russo. Estudar linguas era um de seus passatempos, além de ler e ouvir musica.
Sempre que o visitdivamos, enquanto minha irmad preferia correr pelo quintal, eu o
acompanhava pela casa ou no consultério, ouvindo e observando.

Naquele dia, ele recebeu a visita de um de seus amigos estrangeiros ¢ fomos para a
varanda. Lembro-me de sentar no chdo de pedra para brincar com minhas bonecas enquanto
eles conversavam. Mas eu queria mesmo era prestar atengao a conversa, pois adorava ouvir os
sons melodiosos das linguas que eu ndo conhecia, fosse nas musicas que tocavam na vitrola
ou em sua voz grave e ritmada quando ele falava com os amigos.

Na época, ao ouvir a conversa, eu sabia que nao estavam falando portugués, pois eu
ndo reconhecia as palavras. Mas podia sentir a voz dele mudar, ficando mais melodiosa, e até
mesmo o seu semblante se transformava, parecendo mais relaxado e iluminado.

Meu avo e seu amigo riam enquanto conversavam, sem nem perceber minha presenca.

Mas eu ouvia encantada os sons diferentes que ndo compreendia, absorvendo cada palavra e



15

cada pausa. Além de suas vozes, eu ouvia apenas o barulho do vento balancando as folhas da
arvore em frente a varanda. Aquele foi um momento magico para mim.

Quando o amigo foi embora, meu avd me disse que estavam conversando em inglés.
Perguntou se eu tinha entendido, enquanto dava uma risada gostosa. Eu ndo tinha entendido,
mas ri também, pensando que um dia eu poderia aprender para conversar com ele.

Infelizmente, ndo cheguei a aprender a tempo para conversar com meu avod, pois ele
faleceu quando eu tinha nove anos. Naquele mesmo ano, eu havia dito a minha mae que
queria aprender inglés para falar como o meu avo. Logo depois, tive minha primeira aula.

Mas essa é uma outra histoéria!

Assim que terminei de escrever a narrativa, vieram-me muitas indagacdes: Como
minhas experiéncias da infancia influenciaram minha formagdo docente? Que outras
experiéncias com idiomas me motivaram a ser professora de inglés? Qual foi o caminho que
percorri desde menina até me formar professora de inglés? Que outros aspectos de minha
formagdo docente ainda estdo escondidos em minhas memorias, em minhas historias?

Quero muito descobrir e acredito que narrar minhas experiéncias seja uma forma de
aproximar-me dessas compreensodes. Afinal, aquela menina que eu fui, a que sonhava em ser
professora, percorreu um longo caminho até o dia em que se graduou em Letras. Nao foi um
percurso facil ou direto, mas repleto de duvidas, curvas e desvios, alguns dos quais prefiro
ndo explorar nesse momento.

Ao longo do caminho, fui psicéloga, coordenadora e atuei na 4rea educacional por
varios anos. Um dos momentos marcantes desse percurso aconteceu enquanto eu trabalhava

como coordenadora em uma escola de educacao infantil, como narro a seguir.

Quando fui professora de inglés por alguns minutos

Foi h4d mais de vinte anos, mas essa ¢ uma memoria que esta vivida para mim. Eu
estava sentada na secretaria da escola quando chegou a assistente de sala do Jardim II.
Perguntei o que tinha acontecido: “As criangas estdo esperando e ela ainda ndo chegou’.

Pelo dia e horario, soube imediatamente que era a professora de inglés. Sabia o quanto
as criancas gostavam da aula e que sentiriam falta. Além disso, a professora da turma
precisava do horario para terminar de preparar o material para as atividades ludicas da tarde.
Pensei em pedir-lhe para continuar a aula normalmente, que depois eu ficaria com as criangas

no patio para que ela terminasse de preparar a atividade.
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Mas o material da professora de inglés ficava na minha sala, dentro do armario.
Haviamos escolhido juntas os cards (imagens recortadas e plastificadas para apresentagdo de
vocabuldrio), antes do inicio das aulas. Era um material basico, com imagens e algumas
palavras em inglés, que ela usava para conversar com as criancas. Eu ja havia assistido
diversas aulas dela e sabia sua rotina. Seria bem facil para mim, ndo seria? Afinal, eu sabia
inglés e conhecia o material.

Tomei, entdo, a decisdo de substitui-la na aula e informei a assistente. Enquanto
separava o material, fui tomada por um misto de excitagdo e apreensdao. Serd que estou
fazendo a coisa certa? Nao sou professora de inglés. Devo tentar? E se as criancas nao
gostarem? As duvidas ficaram passando pela minha cabega enquanto caminhava para a sala.
Mas eu ja havia decidido que iria dar aquela aula. Afinal, seria apenas um encontro de meia
hora, nada demais.

Cheguei na sala e cumprimentei os estudantes, em inglés. A maioria me olhou com
surpresa, pois eu ndo costumava fazer isso. Mas ficaram alegres e responderam. Expliquei que
a teacher (professora de inglés) ndo viria hoje e que a aula seria comigo.

As perguntas voaram depois disso, como sempre acontecia com as criancas dessa faixa
etaria, de quatro a cinco anos: Vocé sabe inglés, tia? Quem te ensinou? Vocé vai usar os
cards? A gente sabe as palavras. Quer ver? e assim por diante. Falei que iamos revisar as
palavras que a professora tinha trabalhado com eles. Iriamos repassar uma a uma das imagens
e eles me contariam o que era em inglés. Pareceram animados com a ideia. Muitos sorrisos €
maozinhas levantadas, se oferecendo para serem os primeiros. Combinamos que poderiam
falar juntos, em coro, copiando o método da professora. Fizeram isso.

Depois de repassar as imagens, usei os fantoches de dedo para contar uma historia em
inglés. Tinhamos uma colecdo encadernada de contos infantis em inglés, com muitas
ilustracdes. Eles adoraram. Participaram da historia, antecipando o que os personagens iriam
fazer, repetindo palavras e frases em inglés e misturando portugués e inglés para contarem a
historia comigo. Foi bem divertido e o tempo passou voando para todos nos.

Quando a professora da turma voltou para a sala, estivamos bem envolvidos com a
histéria e demoramos mais alguns minutos para finalizar. As criangas ndo queriam que eu
fosse embora. E eu também nao queria ir. Queria ficar 14 e continuar dando aula o dia todo.
Mas me despedi e combinamos que eu voltaria outro dia.

Recordar aquele momento marcante de minha histéria me fez pensar, novamente, no
caminho que percorri até tornar-me quem sou hoje: Como as experiéncias que vivenciei ao

longo desse percurso marcaram ou afetaram a minha formacao? Como me formei professora
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de inglés? Lembro-me de sentir que era uma professora naquele dia, mesmo sem ter a
formacgao docente na lingua que estava ensinando.

Considero que aquela foi minha primeira aula de lingua inglesa, uma vivéncia que
solidificou meu desejo de ser professora e, no continuum de minhas experiéncias (Dewey,
1938), conduziu-me ao cargo de instrutora de ensino em um instituto de idiomas.

Naquele instituto, trabalhei como instrutora por dez anos e atuei na equipe de
coordenagdo, informalmente, por um longo periodo. No tltimo ano de meu contrato, assumi a
coordenagdo da instituicao - formalmente (com registro em carteira) - ¢ deixei de ministrar
aulas. Mas decidi ndo explorar esse aspecto da coordenagdo em minha investigagdo, focando
em minhas experiéncias como instrutora.

Durante o tempo em que trabalhei no instituto, eu acreditava que ainda nao era uma
professora, somente uma instrutora, enquanto vivenciava diversas experiéncias, dentre as

quais destaco a que narro a seguir, por ter sido especialmente marcante em minha jornada.

‘Ah, mas vocé nao fez Letras?’

A aula estava se desenrolando conforme o planejamento. Eu havia pedido que
abrissem os livros na pagina especificada e estava realizando as atividades propostas, na
mesma sequéncia em que apareciam no texto. A primeira havia sido uma atividade de
compreensdo oral, antes da qual eu fiz uma pergunta, recomendando que todos prestassem
atencdo para encontrar a resposta. Ao final do audio, solicitei a resposta, que veio
prontamente de um dos estudantes. Eu fiquei satisfeita com o resultado e iniciei a segunda
atividade, na qual deveriam responder a perguntas especificas sobre o dudio, ap6s ouvi-lo uma
segunda vez. Depois disso, checamos juntos as respostas € nao houve davidas.

Era uma turma de nivel intermediério e os discentes ndo tinham dificuldades com os
audios e as atividades propostas. A aula seguiu tranquila até a ultima atividade do dia, na qual
a turma - dividida em duplas - iria fazer perguntas pessoais uns aos outros acerca do tema. Eu
estava prestes a pedir que reportassem suas respostas ao grupo quando uma das estudantes me
fez uma pergunta inesperada.

Teacher, faz tempo que vocé terminou a faculdade? Eu respondi que j& fazia mais de
dez anos quando terminei o curso de Psicologia. Ela me olhou surpresa e perguntou: “Ah, mas
vocé ndo fez Letras? Minha irmad é professora de inglés e ela fez Letras”, acrescentou. Por um
momento, fiquei paralisada.

A pergunta havia me perturbado muito. Afinal, eu ndo havia feito o curso de Letras.
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Pensei que se tivesse sido uma outra pergunta, de vocabuldrio ou de gramatica, como
costumavam fazer, teria sido tdo mais simples, pois para essas eu tinha me preparado!

Mas a pergunta curiosa me invadiu, me atingiu como um raio. Foi como se minha
capacidade para estar ali estivesse em julgamento. Me senti julgada, criticada. A pergunta
expos uma falta, uma incompletude, uma vulnerabilidade. Trouxe a tona minhas insegurangas,
meu passado, minha historia.

Esses pensamentos povoaram minha mente por alguns segundos antes que eu
respondesse. De modo altivo, respondi que nao havia cursado Letras, mas havia me formado
em Psicologia com dois diplomas, de licenciatura e bacharelado, além de ter me especializado
em Psicopedagogia. Além disso, eu conhecia bem a lingua, pois havia me formado em inglés
num instituto de idiomas e viajado para os Estados Unidos.

A estudante me olhou surpresa e naquele momento a turma toda ja estava prestando
aten¢do na conversa e comentando. “Nossa!”" “Que legal” “Quando vocé viajou?” “Quanto
tempo ficou la?”, dentre outras perguntas. A aten¢do de todos havia sido desviada e agora o
foco eram minhas experiéncias fora do pais, que eu prometi contar na aula seguinte, pois
nosso tempo havia terminado.

Enquanto os estudantes guardavam o material e deixavam a sala animados, respirei
aliviada. No fundo, eu estava me sentindo uma impostora, com prepara¢cdo aquém do desejado
para estar ali, para dar aulas de inglés. Na verdade, aquela pergunta tinha atingido a menina
que eu fui, aquela que queria ser professora antes mesmo de aprender a ler e a escrever. Foi
um questionamento que me moveu para o passado, trazendo a saudade de um tempo em que

ndo me importava com o nao saber e ndo me sentia vulneravel.

Ao vivenciar aquela experiéncia, pela primeira vez, me senti exposta e vulneravel em
uma sala de aula e precisei enfrentar minha incompletude, minhas fragilidades, meus nao
saberes. Eu me orgulhava de estar sempre bem preparada para possiveis perguntas, sentindo
que tinha o dever de ter todas as respostas, mas aquele questionamento mexeu comigo,
trazendo insegurangas, dividas e incertezas sobre ser professora.

Fui transportada para um lugar desconhecido para mim, enquanto professora. Era um
lugar que conheci na adolescéncia, quando manifestei meu desejo (sufocado) de fazer
vestibular para Letras; um lugar onde me sentia perdida, vulneravel, sem apoio, sem
acolhimento; um lugar onde eu estava exposta, a mostra; um lugar onde eu me sentia inferior,
insegura; um lugar de vulnerabilidade.

Aquela pergunta me desequilibrou, me perturbou, porque trouxe de volta o desejo, o
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sonho que ndo pude realizar. Lembro-me de ter pensado, naquele momento, que ndo ter feito
o curso de Letras havia sido o maior arrependimento da minha vida.

Quando narrei aquela experiéncia, outras indagacdes passaram a me incomodar: Mas
por que o diploma em Letras era tdo importante para mim? Eu ja ndo estava realizando o meu
sonho de ser professora? Entdo, por que eu ndo me reconhecia como professora? O que eu
ainda precisava encontrar? Como as experiéncias que vivenciei atuando como instrutora
contribuiram para formar a professora que sou hoje? Como as minhas vulnerabilidades me
constituiram e me afetaram ao longo do caminho? S3o muitos questionamentos que
motivaram minha busca por entendimentos, por compreender como foi minha jornada de
(trans)formagao ao longo do tempo.

O tempo passou e, alguns anos depois, eu estava cursando meu ultimo periodo no
curso de licenciatura em Letras Inglé€s na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), mesma

institui¢do na qual havia cursado Psicologia, hd mais de vinte anos.

Vocé vai fazer mestrado?

Eu estava sentada ao redor da mesa com alguns colegas no intervalo de uma aula,
faltando apenas um més para o final do semestre, quando comecamos a discutir os planos para
o futuro. Naquele momento, um deles me perguntou: Vocé vai fazer mestrado? Hesitei um
pouco antes de responder, porque ainda ndo havia me decidido entre fazé-lo ou retornar ao
trabalho em tempo integral, desta vez como professora formada.

E enquanto pensava na resposta, varias perguntas me invadiram a mente, num fluxo
continuo: Por que a divida? Eu ja ndo estava prestes a receber o diploma que tanto busquei?
Finalmente, havia realizado meu sonho de infancia e estava concluindo minha graduagdo em
Letras Inglés. Estava prestes a ser uma professora formada! O curso de Letras havia me
preparado para ser professora, como eu esperava? Como? Que professora eu havia me
tornado? E foi mesmo o curso de Letras que “me formou” professora?

Percebi, entdo, que ainda tinha muitos questionamentos a serem respondidos. E eu
acreditava que poderia encontrar as respostas investigando minha jornada de formacgao.
Naquele momento, tomei a decisdo de me inscrever no processo seletivo para o mestrado.
Mas como estava insegura ¢ nem mesmo havia elaborado um projeto, ndo revelei minha

decisdo aos colegas, respondendo simplesmente que ainda estava me decidindo.

Mas todos aqueles questionamentos passaram a povoar minha mente € me moveram a
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investigar minha trajetoria de (trans)formacdo docente, na busca de compreender como me
constitui professora. Como mestranda, sinto que preciso entender os caminhos que percorri
para compreender aonde cheguei, o que me tornei € como posso me transformar em uma
professora melhor, mais comprometida, capaz de me arriscar para oferecer oportunidades de
aprendizagem aos discentes.

Por muito tempo, eu havia acreditado que seria formada professora com a conclusdo
da graduacdo em Letras Inglés na universidade. Mas serd que eu estava enganada? Serd que
nao foi o diploma em Letras que me fez professora? Sera que eu ja estava me constituindo
professora desde as minhas primeiras experiéncias na infancia? E se foi assim, como essas
experiéncias me constituiram e me (trans)formaram? Quais experiéncias vivenciadas ao longo
do tempo me fizeram a docente que sou hoje? Quero investigar meu percurso para
compreender meu processo de formagao.

Assim, movida por todas essas inquietagdes e questionamentos, ou seja, sentindo-me
“puzzled” (Clandinin; Connelly, 2000), iniciei a investigacdo de minha trajetoria, com o
objetivo de compreender como eu fui constituida professora de inglés por minhas
experiéncias, considerando as dimensoes de temporalidade, lugar e sociabilidade. Percorrendo
o caminho tedrico-metodologico da pesquisa narrativa, segundo Clandinin e Connelly (2000,
2015), investigo e componho sentidos sobre minhas experiéncias, buscando compreender o
caminho que percorri para me formar professora de inglés.

Em relagdo ao que me move enquanto pesquisadora, apresento minhas justificativas
pessoal, pratica e social (Clandinin; Huber, 2007), as quais, como afirmam Mello, Murphy e
Clandinin (2016, p. 581), encontram-se “intimamente conectadas”.

Minha pesquisa nasceu do desejo de compreender quem sou como professora e como
me tornei a profissional que sou hoje. Sinto a necessidade de entender como, apesar de ter
feito outras escolhas e trilhado diferentes caminhos, me formei professora de inglés. Por isso,
preciso escrever sobre essa jornada, sobre as experiéncias que me trouxeram até aqui € que
me constituiram enquanto professora-pesquisadora.

Quero ser capaz de olhar para minha propria historia, investigar meus processos,
acolher meus siléncios e também soltar a minha voz. Quero me conhecer para compreender
como e onde consegui chegar, quais foram meus erros, meus acertos e o que aprendi ao longo
do caminho. Enfim, desejo compartilhar minha trajetéria, percorrendo um caminho
tedrico-metodoldgico que me permite mergulhar em mim mesma € em um territorio

desconhecido, a pesquisa narrativa.



21

Além disso, compreender as experiéncias que me constituem professora de lingua
inglesa me permite lancar um olhar mais atento sobre a minha pratica, minhas escolhas,
minhas atitudes e postura, dentro e fora da sala de aula. Durante e Souza (2023, p. 3), ao
explorarem o papel das narrativas na ‘“compreensdo e¢ constituicdo do ser professora”,
explicam que “sdo as nossas proprias historias que nos despertam o interesse de pesquisa’.
Entendo que revisitar meu passado e investigar minhas experiéncias constitui um caminho
para compor sentidos sobre o que vivenciei € construir compreensdes sobre minha pratica.

Mello (2020) explica que a investigacdo da formagdo docente, na perspectiva de
Clandinin e Connelly (2000, 2015), parte das historias que nos constituem, de nossas
narrativas de vidas e das experiéncias que nos tornam quem somos. Como professora, estou
sempre em movimento, em uma jornada de permanente (re)constru¢do. Investigar meu
proprio percurso abre caminhos para que eu possa fazer diferente, mudar e crescer.

Por compreender que a formagdo docente ¢ um processo enraizado nas experiéncias
vividas, acredito que esta pesquisa possa contribuir para que outros docentes investiguem e
reflitam sobre suas praticas. Assim, ao desenvolver uma pesquisa narrativa, sob a perspectiva
de Clandinin e Connelly (2000, 2015), sinto-me ampliando a compreensao sobre os processos
de formagdo docente e sobre o ensino de lingua inglesa, partindo de uma perspectiva
ontoldgica, de valorizagdo do ser e da experiéncia vivida.

Entendo que, ao fazé-lo, estou desafiando praticas e paradigmas positivistas em prol
de uma pesquisa que reconhece e valoriza o saber construido na pratica e nas historias de
vida, ampliando as possibilidades de investiga¢cdo no campo da Linguistica Aplicada. Como
afirmam Clandinin e Connelly (2015, p. 75), a pesquisa narrativa contribui ao “apresentar
uma nova percepg¢ao de sentido e relevancia acerca do topico da pesquisa”.

Connelly, Clandinin e He (1997), por sua vez, destacam que a investiga¢ao de nossos
conhecimentos e experiéncias, enquanto educadores, constitui uma forma de aprimorarmos
nossa pratica, abrindo possibilidades de transformagao.

Da mesma forma, Santos e Garms (2014, p. 4100) também ressaltam que a discussdo e
analise critico-reflexiva das narrativas em contextos de formacdo docente favorece o
“desenvolvimento pessoal e profissional dos professores”, com o potencial de promover
mudangas em suas praticas pedagogicas.

Entendo que minha investigacdo pode contribuir para a identificacdo de desafios,
obstaculos e oportunidades de mudanca, bem como para o desenvolvimento de novas praticas
pedagodgicas e de formacdo. Ao compartilhar e investigar minha propria trajetoria, espero

poder contribuir para que outros professores, professoras, pesquisadores e pesquisadoras
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reflitam sobre as discussdes levantadas pela pesquisa.

Ademais, minha investigacdo pode servir como um estimulo para que outros
educadores e educadoras se engajem na investigacdo narrativa de suas experiéncias,
impulsionando a produgao cientifica e a construcao de conhecimentos.

Sendo assim, apresento a vocés minha jornada de (trans)formagdo docente, que
investigo do ponto de vista de uma pesquisadora-participante, de dentro da histéria, partindo
de memorias e da escrita autobiografica para alcangar compreensdes que poderao me ensinar,
assim como ensinar a outros.

Para isso, organizo meu texto como um percurso, no qual exploro o continuum das
experiéncias (Dewey, 1938, 1976) que marcaram minha jornada. No primeiro capitulo,
apresento como percorri 0 caminho teérico-metodologico da pesquisa narrativa, segundo
Clandinin e Connelly (2000, 2015). Em seguida, ao longo dos demais capitulos, narro e
discuto experiéncias que vivenciei, investigando como contribuiram para me constituir
professora de inglés.

No segundo capitulo, exploro minhas experiéncias da infancia, vivenciadas em
diferentes espagos; em seguida, apresento vivéncias do periodo em que atuei como instrutora
de ensino em um instituto de idiomas, investigando como contribuiram para minha formacao
docente. Ao longo do capitulo seguinte, exploro as historias de meu periodo de formacao
académica no curso de Letras Inglés. E na sequéncia, investigo algumas experiéncias
marcantes que vivenciei no contexto da pos-graduacdo. Ao final, apresento algumas
consideragdes (que serdo sempre parciais ou provisorias) sobre minha jornada e minhas
aprendizagens ao longo da pesquisa.

Destaco, antes de dar continuidade ao meu percurso, que, assim como Lemes (2025),
optei por ndo inserir notas de rodapé para explicitar alguns termos originalmente cunhados em
lingua inglesa, incorporando essas informagdes (bem como sua autoria) no corpo do texto, de
modo a tornar a leitura mais fluida e inclusiva, notadamente para as pessoas com necessidades

especificas de utilizagdo de softwares leitores de tela.
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1- PERCORRENDO O CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA
NARRATIVA

Neste capitulo, exploro o caminho tedrico-metodoldgico que percorri em minha
investigagdo. Primeiramente, discuto alguns conceitos e definigdes acerca da pesquisa
narrativa, segundo Clandinin e Connelly (2000, 2015). Em seguida, exploro as tensdes que
vivenciei na fronteira entre o pensamento narrativo e o formalista.

Ao final, apresento o caminho que percorri no desenvolvimento de meu trabalho,
apresentando meus instrumentos de pesquisa, o processo de elaboragdo de meus textos

intermediarios € meu caminho de investigacao narrativa.

Buscando compreender a pesquisa narrativa

Dentre as diversas possibilidades no campo da pesquisa qualitativa, como explicam
Trainor e Graue (2013), cada abordagem teoérico-metodologica configura um modo singular
de compreender um fendmeno. De modo complementar, Paiva (2019) elenca diversos tipos de
pesquisas qualitativas, dentre as quais encontra-se a pesquisa narrativa, que constitui uma
forma de compreendermos as experiéncias.

O termo especifico pesquisa narrativa, como revelam Clandinin, Pushor e Orr (2007),
foi empregado pela primeira vez por Connelly e Clandinin em 1990, em um artigo publicado
na revista Educational Researcher, no qual os pesquisadores explicam que uma das principais
justificativas para a escolha da investigagdo narrativa em pesquisa educacional reside no fato
de que, enquanto seres humanos, todos vivemos vidas historiadas, ou storied lives (Connelly,
Clandinin, 1990, p. 2) e, ao investigarmos nossas historias, podemos compor sentidos sobre
nossas experiéncias e compreender como experienciamos o mundo ao nosso redor.

Apesar de reconhecerem a amplitude de perspectivas a partir das quais a experiéncia
pode ser compreendida e investigada, os autores enfatizam que, em pesquisa narrativa,
partimos do entendimento de John Dewey (1938), de experiéncia enquanto um continuum, a
“categoria ontologica fundamental” (Clandinin; Rosiek, 2007, p. 38) que norteia a
investigagdo narrativa e permite a construcao de conhecimentos.

Além disso, Connelly e Clandinin (2006) afirmam que, ao percorrermos o caminho
tedrico-metodoldgico da pesquisa narrativa, o fazemos a partir da compreensao de experiéncia
como nossa realidade fundamental, caracterizada por ser “relacional, temporal e continua”

(Clandinin; Rosiek, 2007, p. 44), buscando entender como se manifesta na forma narrativa.



24

Desse modo, parto dos entendimentos de Clandinin e Connelly (2015, p. 49) de que “a
experiéncia acontece narrativamente” e a narrativa constitui a melhor forma de compreendé-la
e investigd-la. Como explicam Clandinin e Caine (2013), a pesquisa narrativa constitui um
modo de estudarmos e compreendermos a experiéncia, bem como nossa metodologia de
pesquisa. Assim, como pesquisadora narrativa, estudo a experiéncia (enquanto fendmeno),
narrativamente (como método).

Considerando o entendimento de Dewey (1938, 1976) acerca das experiéncias,
Clandinin e Connelly (2015) propdem os termos que usamos em pesquisa narrativa,
estabelecendo, assim, um espaco tridimensional (metaforico) para a investigagdo. Nesse
espaco, a primeira dimensao consiste na temporalidade, associada a no¢do de continuidade
das experiéncias, que acontecem no continuum passado-presente-futuro; a segunda
corresponde a no¢do de interacao ou a “sociabilidade” (Mello; Murphy; Clandinin, 2016, p.
573), em seus aspectos pessoal e social; enquanto a terceira representa o espago ou o(s)
lugar(es) onde as experiéncias sdo vivenciadas, que remete a nogao de situagao.

Buscando compreender nossas experiéncias, no processo de investigacdo narrativa,
compondo sentidos e construindo conhecimentos, nos movimentamos nas quatro diregdes
dentro do espaco tridimensional da pesquisa: introspectiva, extrospectiva, retrospectiva e
prospectiva. Assim, a0 nos movermos no continuum temporal, nos voltamos para o passado
(retrospectivamente) ou para o futuro (prospectivamente), bem como caminharmos na direcao
das condig¢des internas (movimento introspectivo) e externas (movimento extrospectivo).

Como pesquisadora, ao investigar minhas experiéncias narrativamente, preciso
movimentar-me introspectivamente, ou seja, para dentro, acordada para minhas condi¢des
internas, para as emogdes vivenciadas, para as reagdes que provocaram, como estava me
sentindo diante de uma situagdo, quais as expectativas, como aquelas emocoes refletiram-se
em meu corpo, explorando minhas disposicoes e reagdes diante de cada contexto.

Além disso, e simultaneamente, ¢ necessario registrar as condi¢cdes do meio externo,
num movimento extrospectivo, para fora, observando o ambiente, a situagdo, o contexto das
experiéncias, o lugar e o modo como ocorreram, ou seja, as condi¢cdes externas que se
apresentam e sua relagdo com o que vivenciamos internamente.

Caine, Clandinin e Lessard (2022, p. 46) partem da nog¢do de conhecimento
corporificado de Johnson (2007) para explicar como compreendemos nossas experiéncias.
Conforme os autores, o processo acontece de modo holistico, ou seja, envolve o ser como um
todo - mente e corpo, saberes e movimentos, valores e sentimentos - representando um “modo

de estar no mundo”, de compor sentidos, que ¢ atravessado por tudo que nos constitui.
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Os autores explicam que nossas memorias das experiéncias também encontram-se
corporificadas, conectadas com nossos sentidos, sensagcdes e emogdes, ndo estando limitadas
ao aspecto cognitivo ou mental. Como os autores, entendo que as experiéncias que vivenciei
moldaram minhas memorias, que deixaram de ser simples registros factuais de
acontecimentos, para tornarem-se recordagdes das minhas experiéncias corporificadas,
carregadas de afetos, sensagdes e sentidos.

De modo complementar, Blix, Steeves, Caine e Clandinin (2025, p. 6) explicam que,
para compreendermos a investigacao narrativa, cada experiéncia vivenciada precisa ser
considerada como “parte da vida em meio ao desdobramento de vidas e relacionamentos” e
ndo como um fragmento isolado. Sendo assim, entendo que as experiéncias que vivenciei no
espaco tridimensional de pesquisa encontram-se interconectadas e, partindo desse
entendimento, busco compreender minha jornada de formacao docente.

O proprio trabalho em pesquisa narrativa desenvolvido por Connelly e Clandinin,
conforme explicam Clandinin e Caine (2013), comegou, em parte, como uma tentativa de
compreender como os professores constroem seus conhecimentos a partir de sua pratica, ou
seja, das experiéncias que vivenciam continuamente.

Como explicam Clandinin e Rosiek (2007), enquanto a visdo positivista de ciéncia
parte de uma perspectiva epistemologica, ou seja, de uma teoria do conhecimento, para
estudar os fendmenos investigados, a pesquisa narrativa parte de uma concepgao ontoldgica,
centrada no ser e nas experiéncias vivenciadas em sua relagdo com o mundo.

De modo complementar, Pinnegar e Daynes (2007, p. 4) explicam que a pesquisa
narrativa ¢ um tipo de abordagem qualitativa que estuda historias ou narrativas com o objetivo
de compreender a experiéncia humana, sem nenhuma intengdo de realizar previsdes ou
controlar varidveis. Nesse contexto, entendo que, apesar de acreditar que minha pesquisa
tenha o potencial de provocar discussoes e reflexdes sobre a formagao de professores e nossas
praticas, ndo tem a pretensao de propor generalizagdes de qualquer natureza.

Nas palavras de Clandinin e Connelly (2015, p. 76), “o pesquisador narrativo nao
prescreve usos e aplicacdes gerais, mas cria textos que, quando bem escritos, oferecem ao
leitor um lugar para imaginar os seus proprios usos e aplicacdes”. Além disso, os autores
ressaltam que a pesquisa narrativa se constitui por “histérias vividas e contadas” (Clandinin;
Connelly, 2015, p. 51), que podem nos ensinar, propiciando novas compreensdes sobre nossa
pratica docente.

Além disso, compartilho da compreensao de Lessard, Caine e Clandinin (2020), que

entendem a vida como estando em permanente constru¢do, aberta as transformagdes. Dessa
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forma, compreendo que as experiéncias que vivenciei ao longo do tempo me formaram e
transformaram, num processo de (re)construcdo de saberes, atitudes e praticas. E investigar
como essas mudancas aconteceram ¢ o que me move em minha pesquisa narrativa.

Entretanto, desde o inicio de meu percurso de investigacdo narrativa, enfrentei um
desafio, uma das tensdes que vivenciei ao longo da pesquisa, que foi aprender a “pensar
narrativamente” (Clandinin; Connelly, 2015; Souza, 2018) em oposi¢do ao pensamento “nos
moldes da narrativa dominante” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 62), buscando atravessar a
fronteira entre a pesquisa narrativa e a formalista, com a qual eu estava habituada, mas que
ndo via mais como sendo o caminho a seguir para compreender minhas experiéncias.

Na sequéncia, exploro algumas das tensdes que vivenciei nesse lugar de fronteira, que

ainda me acompanham no processo de constituir-me uma pesquisadora narrativa.

Enfrentando tensdes na fronteira entre o pensamento narrativo e o formalista

Clandinin e Connelly (2015, p. 56) explicam que a pesquisa narrativa, como forma de
investigacao, confronta “a narrativa dominante de pesquisa”, instituindo um lugar de tensdes e
desafios na fronteira entre os diferentes tipos de pensamento. Esse foi um lugar desconhecido
que encontrei ao adentrar o campo da pesquisa narrativa, no qual enfrentei diversas
vulnerabilidades enquanto pesquisadora.

Estando habituada a apresentar relatorios e a elaborar textos académicos segundo o
referencial formalista - exigéncia de minha primeira graduacdo, na década de 1990 - eu partia
de teorias, buscando generalizagdes e ndo singularidades; elaborava perguntas que conduziam
a hipoteses a serem comprovadas ou refutadas por meio de testes ou experimentos, os quais
implicavam discussdes de resultados com base em numeros e estatisticas, a partir dos quais eu
poderia elaborar conclusdes e generalizagdes sobre o fenomeno estudado.

Sendo assim, me surpreendi ao ingressar no curso de Letras Inglés (em 2019) com as
diversas outras possibilidades de se construir sentidos sobre os fenomenos estudados, nossas
experiéncias e sobre a propria realidade. Apesar de constituir um cendrio excitante e
animador, essa constatagdo também me colocou em um lugar de vulnerabilidade, repleto de
insegurangas e questionamentos, que somente se intensificaram quando iniciei uma pesquisa
narrativa durante o curso, experiéncia de formag¢do que exploro posteriormente.

Mello, Fernandes, Souza e Bengezen (2024), ao discutirem a experiéncia de
tornarem-se pesquisadoras narrativas, explicam que os iniciantes nessa area frequentemente

sentem-se perdidos, enfrentando a dificuldade de compreender o processo de investigagdo
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narrativa antes de vivencia-lo, bem como as tensdes associadas ao nao saber.

No meu processo de tornar-me uma pesquisadora narrativa, precisei sair da minha
zona de conforto e enfrentar meus ndo saberes, de modo a (tentar) transpor a fronteira entre o
pensamento narrativo ¢ o formalista. No inicio, enfrentei dificuldades para escrever em
primeira pessoa - um desafio com o qual, por vezes, ainda me deparo - por exigir que eu
abandone a suposta imparcialidade e a objetividade prescritas pelo fazer cientifico de viés
positivista - que podiam ser demonstradas pelo uso da terceira pessoa ou da particula
apassivadora - para abracar a subjetividade e assumir a autoria de meu texto de pesquisa.

Além disso, reconheco que, em minha jornada, precisei abdicar da seguranga das
comprovagdes e da possibilidade de generalizacdo de meus ‘resultados’, trocando a discussdo
de dados numéricos e estatisticos pela investigacdo narrativa, pela valorizacdo do contexto das
minhas experiéncias e por possibilidades de interpretacio e composicdo de sentidos.
Entretanto, esse processo nao foi realizado sem sofrimento, sendo uma batalha que travei
continuamente em meu percurso de pesquisa.

Outra tensdo que enfrentei ao longo do processo, compartilhada por outras
pesquisadoras narrativas - tais como Vital (2023) e Durante (2023) - foi a de compreender e
aceitar o lugar da teoria na pesquisa narrativa. Como ressaltam Clandinin e Connelly (2015),
nds, pesquisadoras narrativas, partimos das narrativas de nossas experiéncias, enquanto os
formalistas iniciam seus trabalhos pela exposicao de seu referencial teorico.

Na perspectiva da pesquisa dominante, os autores devem apresentar um estado da arte
logo no inicio de seus trabalhos, o que eu fiz, como senti que deveria, presa a minha base
formalista, de viés positivista, do fazer cientifico. Vocé€s podem estar se perguntando: Fez?!
(Nao se preocupem. Vocé, leitor ou leitora, ndo pulou nenhuma parte do texto, pois o estado
da arte que eu havia elaborado para a introdugao foi repensado e apresentado de outra forma,
em meu percurso de pesquisa).

Quando, em minha banca de qualificacdo, fui confrontada com o fato de que escrever
dentro das normas da narrativa dominante, de base epistemolodgica, ndo tem lugar em pesquisa
narrativa, tive a oportunidade de repensar meu texto intermediario para reescreve-lo, de modo
a honrar a base ontologica de minha abordagem de pesquisa.

Entretanto, apesar de minha intenc¢do (e tentativa) de dialogar com autores e suas
contribui¢cdes tedricas ao longo do texto, entrelacando-as as discussdes de minhas
experiéncias, admito que experienciei dificuldades em fazé-lo. Como poderdo perceber ao
prosseguir com a leitura, ainda encontro-me envolta nas tensdes da fronteira entre o

pensamento formalista e o narrativo, o que reconheco ser uma de minhas vulnerabilidades
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como pesquisadora narrativa, que continuo tentando superar.

E essas tensdes que ainda vivencio, no processo de me constituir uma pesquisadora
narrativa, levam-me a enfrentar diversas outras vulnerabilidades. Nesse momento, sinto ser
importante ressaltar que, admitindo o carater polissémico do termo vulnerabilidade,
compartilho do entendimento de Oviedo e Czeresnia (2015, p. 238), que apresentam sua
definicdo como sendo uma “dimensdo ontologica constitutiva e constituinte da vida humana”,
envolvendo situagdes de fragilidade e inseguranga em diferentes contextos (biologico,
psicoldgico, social ou existencial).

Kennedy (2020), ao investigar sua propria jornada como pesquisadora na
pos-graduacdo, admite que enfrentou vulnerabilidades inerentes ao processo, com as quais me
identifico, especialmente em relacdo a sentir-se exposta as criticas ao abrir sua vida para
aprender sobre si mesma, bem como as insegurangas ¢ incertezas ao longo do caminho.

Gostaria de afirmar que me sinto confortdvel nesse lugar de exposi¢do e
vulnerabilidade, mas a verdade ¢ que muitas vezes deparo-me com a dificuldade de
personalizar minha escrita, buscando na terceira pessoa uma falsa seguranca, como se pudesse
me proteger de criticas e julgamentos. Esse ainda ¢ um processo em andamento.

Entretanto, pude perceber que, ao longo do caminho de investigacdo narrativa, ao
escrever e narrar minhas experiéncias, a escrita em primeira pessoa € o uso de um tom
narrativo representam um movimento essencial, que conduz a um lugar de descobertas e
possibilidades de aprendizado.

Até o momento da escrita deste texto, reconhe¢o que ainda estou trabalhando para
conseguir ultrapassar as fronteiras entre o pensamento narrativo e o formalista, reunindo a
coragem necessaria para transpd-la no papel e em minha mente. Como revela Souza (2018, p.
966), o “aprender a pensar e escrever narrativamente” ¢ um percurso - no qual o “tornar-me
pesquisadora estd sempre em progresso” - marcado por tensoes, inquietagdes e descobertas.

Por vezes, ainda sinto a necessidade de escrever dentro de uma estrutura, de buscar
certezas, parametros ou modelos, caracteristicas de uma visdo formalista, pois encontro-me

em permanente processo de (trans)formar meu modo de pensar, explorando e aprendendo.

Meu percurso de pesquisa

Nesta secdao, compartilho o caminho que percorri ao realizar minha pesquisa, situo

minha investigacdo no contexto da pesquisa narrativa, exploro as contribui¢cdes de outros
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pesquisadores para minha construgdo de entendimentos, além de apresentar meus
instrumentos de pesquisa.

Primeiramente, sinto a necessidade de situar minha investigagdo no contexto da
pesquisa narrativa. Conforme Connelly e Clandinin (2006, p. 478), uma importante distingao
em relagdo ao tipo de investigacdo conduzida estd na diferenca entre o vivenciar (/iving) e o
contar (telling) de historias. Na pesquisa do vivenciar de histérias, o pesquisador narra suas
experiéncias enquanto ainda estdo sendo vividas, durante a pesquisa, em contraste com a
pesquisa do contar de historias, que apresenta as narrativas de experiéncias que aconteceram
antes da pesquisa.

Sendo assim, minha dissertacdo consiste em uma pesquisa do contar de histérias,
vivenciadas anteriormente. Nesse contexto, sou a pesquisadora-participante, ou seja, ocupo
simultancamente o lugar de pesquisadora, que conduz a investigacdo narrativa das
experiéncias, e de participante de pesquisa, cujas experiéncias constituem o fendmeno a ser
investigado. Reconhego, entretanto, que essa ndo ¢ uma posicdo facil, pois confronta-me
permanentemente com a enormidade da tarefa de investigar a mim ¢ as minhas proprias
experiéncias, constituindo um lugar de tensodes, desafios, questionamentos e vulnerabilidades.

Enfrentando muitos questionamentos em meu percurso de tornar-me uma
pesquisadora narrativa, além de envolta nas tensdes da fronteira entre o pensamento narrativo
e o formalista, parti em busca de entendimentos nos trabalhos de outras pesquisadoras e
pesquisadores (canadenses e brasileiros) que, assim como eu, enfrentaram tensdes, desafios e
vulnerabilidades ao investigarem narrativamente suas praticas.

Explorando a tese de Murphy (2004), pude pensar sobre a questdo da construcao de
meus conhecimentos e do curriculo, aprendendo um pouco mais sobre a nog¢ao de experiéncia
(Dewey, 1976), além de ser apresentada ao conceito de espago liminal, como sendo um /ugar
de vulnerabilidade (Murphy, 2004, p. 290). Assim, foi o trabalho de Murphy (2004) que me
apresentou ao termo vulnerabilidade como sendo algo que o professor-pesquisador pode
experienciar em meio as tensdes da pesquisa narrativa. O autor revela que ficou surpreso pela
sensagcdo de vulnerabilidade que experienciou ao compartilhar suas histérias, bem como em
alguns momentos de suas interagdes com os participantes.

Da mesma forma, a tese de Chung (2016) contribuiu para minha investigacao
narrativa, pois a pesquisadora, assim como eu, foi movida por inquietacdes oriundas de sua
historia de vida, na busca por entendimentos acerca de experiéncias de construcao de
identidade e pertencimento. Em seu trabalho, a professora revisitou seu passado como uma

crianga imigrante, que enfrentou dificuldades para se encontrar e pertencer, colocando-se em
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uma posi¢do de vulnerabilidade, reconhecendo momentos nos quais silenciou as historias que
a constituiam, o que a levou a viajar para o mundo do outro (Lugones, 1987) para melhor
compreender as historias de seus participantes e a constituicdo de suas identidades, o que a
conduziu a mudancas tanto pessoais quanto profissionais.

Outra tese que se destacou em minhas buscas foi a de Driedger-Enns (2015), que
investigou as experiéncias de constitui¢do identitaria de duas professoras em inicio de
carreira, compreendendo que seu conhecimento pratico profissional (Clandinin; Connelly,
1988, 1995) - as historias que as constituem professoras - foi construido a partir de seu
conhecimento pratico pessoal (Clandinin; Connelly, 1988; 1995). Em seu processo de
investigacdo, a professora revisitou uma experiéncia particularmente dolorosa do inicio de sua
carreira, quando foi confrontada com um sentimento de vergonha diante das palavras escritas
pelos discentes na avaliagdo do curso. Na época, foi um momento de dor e vulnerabilidade,
que quase a fez desistir de continuar atuando na area, o que foi evitado pela existéncia de uma
rede de suporte em seu departamento. Esse episddio a motivou a buscar uma maior
compreensdo sobre suas proprias experiéncias.

Ao compor sentidos sobre as experiéncias vivenciadas, a pesquisadora enfatiza a
importancia do reconhecimento das historias pessoais como um suporte para o0
desenvolvimento das praticas profissionais, compreendendo que s3o instrumentos
fundamentais para superar dificuldades e construir conhecimentos. Além disso, a
pesquisadora entende que o conhecimento de si e dos outros ¢ construido de forma relacional
e que, no processo de formagdo, devem ser criados espacos para que os professores possam
mudar quem sdo, ou seja, se (trans)formarem, num processo de aperfeicoamento continuo.

Na sequéncia, busquei pesquisas narrativas sobre a formacdo de professores
desenvolvidas no Brasil e destaco o trabalho de Sataka (2023), que contribuiu por suas
elaboragdes sobre historias interrompidas e a vulnerabilidade de estarmos em um espago
liminal, com base em Murphy (2004). As explicagdes da professora-pesquisadora acerca das
mudangas em sua concep¢dao de curriculo também me auxiliaram a compreender meu
processo. Além disso, a organizacdo detalhada de seu trabalho levou-me a refletir sobre a
importancia de apresentar minhas experiéncias em uma sequéncia que facilite o entendimento
para os leitores, uma vez que, como recomendam Ely, Vinz, Downing e Anzul (2005), preciso
considerar a audiéncia ao escolher as formas que informam, em minha pesquisa.

Outro trabalho que contribuiu para minha compreensao do processo de investigacao
narrativa, na perspectiva de Clandinin e Connelly (2000, 2015), foi o desenvolvido por

Durante (2023). Em sua dissertacdo, construida em torno da metdfora de um jardim, a
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pesquisadora desenvolveu uma investigagdo de cunho autobiografico, explorando suas
vulnerabilidades como parte do processo, permeado por medos, frustragdes, insegurangas e
conflitos - além da busca por aprovagdo e completude - que fizeram parte das historias que a
constituiram professora.

Dias (2009) foi outra professora que investigou o processo de formacdo docente,
enfrentando dificuldades e incertezas ao longo do processo de tornar-se uma pesquisadora
narrativa. A autora revela que sentiu-se insegura por ndo demonstrar dominio da lingua
inglesa e medo por ter que utilizar tecnologias com as quais ndo estava familiarizada, além de
ndo conseguir admitir suas dificuldades diante do grupo de estudos. Nesse processo, a
abertura para novas aprendizagens, o trabalho colaborativo e a busca de formacao continuada
a auxiliaram a enfrentar desafios e superar os obstaculos que enfrentou pelo caminho.

Assim como Dias (2009), Miglioranga (2011) investigou narrativamente sua tentativa
de propor uma experiéncia de aprendizagem da lingua inglesa na pratica de Tandem. Ao
longo do processo, a professora-pesquisadora enfrentou diversos desafios e frustra¢des, dentre
os quais destaca as dificuldades com as tecnologias e sua constante ansiedade ao longo do
processo, com a qual me identifiquei.

Continuando minhas buscas, aprendi, com Lima (2016), um pouco mais sobre as
tensdes, desafios, inquietagdes, dificuldades e frustragdes vivenciadas por uma
professora-pesquisadora. A autora enfrentou desconfortos e vulnerabilidades ao longo da
investigacao, além de precisar sair de sua zona de conforto em diversos momentos. Ao longo
de seu texto, a professora experimentou, assim como eu, a dor de precisar abandonar suas
“certezas e verdades” (Lima, 2016, p. 5), bem como sentimentos de inseguranca e ansiedade.
Lendo seu trabalho, identifiquei-me com suas duvidas, frustragdes e com os desafios
enfrentados, desde sua necessidade inicial de se “afirmar como uma professora melhor”
(Lima, 2016, p. 24), passando pela percepcao de incompletudes em sua formacao académica
- que a conduziu ao entendimento de que a formagao docente ¢ um processo continuo - até a
mudanca em suas concepg¢des, num percurso marcado por questionamentos, reflexdes,
construgdes, desconstru¢des € mudangas em sua pratica docente.

Ferreira (2021), ao pesquisar sua pratica como professora de lingua inglesa, também
contribuiu para minha constru¢do de conhecimentos sobre o processo de investigacdo
narrativa. No processo de escrita de sua tese, a pesquisadora muitas vezes sentiu-se perdida,
enfrentando lutas internas, dividas e dificuldades, até conseguir “vislumbrar possibilidades
para mudangas e para o vivenciar de novas historias” (Ferreira, 2021, p. 164), ilustrando como

as tensoes que enfrentamos podem afetar nossa busca por entendimentos e transformagao.
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De modo andlogo, Santiago (2021) - que investigou suas experiéncias como
professora em um espago de conversagdo em lingua inglesa - ressaltou que foi constantemente
confrontada com suas vulnerabilidades, enfrentando duvidas, preocupagdes, frustracoes,
angustias e¢ ansiedades enquanto pesquisadora narrativa e em sua pratica profissional, no
processo de buscar entendimentos e construir sentidos sobre suas experiéncias.

Rodrigues (2024) foi outra pesquisadora que investigou suas experi€ncias como
professora de lingua inglesa, no periodo em que trabalhou em escolas de campo. Em seu
texto, os momentos de vulnerabilidade aparecem em diversas situagdes, tanto em suas
experiéncias como professora quanto em suas reflexdes sobre sua pratica e identidade
profissional. A professora expressa seu desconforto inicial com o meio rural, que evidenciou
diversas vulnerabilidades, desde alergias a medos e ansiedades em relagdo ao contexto de
trabalho. Além disso, Rodrigues (2024) vivenciou frustragdes que a levaram a questionar sua
pratica docente, assim como eu, mas também encontrou possibilidades a serem exploradas,
reconhecendo que suas experiéncias constituiram uma (trans)formagao pessoal e profissional.

Assim como Rodrigues (2024), Miranda (2024) foi confrontada com duvidas e
inquietagdes ao longo da pesquisa, podendo compor novos sentidos e reconstruir suas
concepgoes, compreendendo que ¢ possivel desafiar limites e desenvolver novos potenciais,
havendo lugar para a incompletude e a imprevisibilidade no processo.

Lemes (2025) foi outro pesquisador que explorou com sensibilidade suas
vulnerabilidades e as tensdes vivenciadas ao longo de seu percurso de pesquisa, revelando
momentos de autocritica, ansiedade, bem como os questionamentos, tensdes e desafios que
enfrentou ao longo da investigagdo narrativa de suas experiéncias como professor-intérprete.

Da mesma forma, Colmanetti (2025) compartilha, ao longo de sua tese, as tensdes € 0s
momentos de ansiedades que vivenciou, bem como o confronto com seus niao saberes, no
processo de constituir-se uma professora de lingua portuguesa na Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), no periodo da pandemia de COVID-19. A professora precisou desconstruir-se
e reconstruir-se no processo de tornar-se uma pesquisadora narrativa, ao investigar € compor
sentidos sobre suas experiéncias.

Por fim, o trabalho de Teixeira (2024) - que investigou suas experiéncias como
professora de lingua inglesa diagnosticada com Transtorno de déficit de atengdo e
hiperatividade (TDAH) - marcou minha busca por entendimentos, pois sua coragem para
explorar suas vulnerabilidades e superar desafios, de modo a compreender e transformar suas
praticas, fortaleceu-me para prosseguir com minha propria jornada de investigagao.

Entretanto, estudar e explorar os textos dos colegas - suas teses e dissertagdes repletas
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de experiéncias marcantes e inspiradoras, apresentadas de diferentes formas - ao invés de
trazer-me a seguranca que eu buscava para continuar meu processo de escrita, confrontou-me
com mais questionamentos em relagdo a como prosseguir.

Entendo que eu buscava - e ainda busco - certezas e respostas prontas que nao existem
e que ndo tém lugar na pesquisa narrativa, reconhecendo que esta seja outra de minhas
vulnerabilidades. Por medo de cometer erros (algo que discuto ao longo do texto) sinto a
necessidade de justificar meus entendimentos a partir das experiéncias de outros, mesmo
sabendo que meu percurso € Unico € que nisso reside a riqueza de minha investigagao.

Foi em meio a essas inquietagdes e reflexdes que encontrei em Clandinin e Connelly
(2015, p. 186) um entendimento acerca do momento para iniciar a escrita de um texto de
pesquisa, pois os autores reconhecem que essa constitui uma etapa repleta de tensoes, dentre
as quais a de nos “olharmos introspectivamente” e as que surgem quando “nos voltamos
extrospectivamente”, ao considerarmos a audiéncia (para quem escrevemos) € a forma da
escrita (como escrevemos).

Entendi que precisaria ter a coragem para continuar escrevendo, mesmo com receio de
que meu texto nao estivesse pronto (e talvez nunca esteja, pois estou sempre em construcao!),
permitindo-me vivenciar as angustias e as tensdes inerentes ao processo, bem como encarar
minhas vulnerabilidades. Como fizeram os colegas que trilharam esse caminho antes de mim,
volto a compartilhar com vocés, leitores e leitoras (minha audiéncia), meu percurso de
investigacao e o processo de constru¢cdo de meus textos.

No inicio da caminhada, enquanto cursava as disciplinas do primeiro ano do mestrado,
trabalhei na composi¢do de meus textos de campo, minhas narrativas de experiéncia. Assim,
para desenvolver minha investigacdo, selecionei alguns instrumentos que pudessem suscitar
minhas memorias, a partir dos quais compus minhas narrativas de experiéncia.

Minhas memorias, evocadas pelos registros em fotos e documentos, constituiram
minhas primeiras “fontes de dados”, ou seja, foram a base para a composicdo de minhas
narrativas de experiéncia, que passaram a constituir meus textos de campo.

Clandinin e Connelly (2015, p. 134) apresentam diversos instrumentos que podem nos
auxiliar na composicao dos textos de campo em pesquisa narrativa, muitas vezes
interconectados, tais como a escrita autobiografica e de didrios, historias de professores,
artefatos “pessoais-sociais-familiares”, notas de campo, entrevistas de pesquisa, historias de
familia, documentos, caixas de memorias, cartas, conversas e fotografias.

Dentre essas diversas possibilidades para a composi¢do de meus textos, utilizei

documentos de meu acervo pessoal para suscitar as memorias de minhas experiéncias.
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Organizei esse material, majoritariamente composto por documentos em formato digital
(fotografias, planos de aula e de curso, ensaios, relatorios de estdgio, textos de campo
compostos durante o periodo de minha iniciacdo cientifica, manuais de treinamento da
instituicdo em que trabalhei, além dos materiais elaborados para ministrar minhas aulas), em

uma pasta intitulada Pesquisa_Mestrado (Figuras 1 e 2).

Figura 1: Instrumentos de Pesquisa A

Fonte: Pasta de arquivos de meu computador
pessoal, criada como parte do processo de
organizagdo de meus documentos em formato
digital. Captura de tela realizada em 2024.

Descricdo da imagem: captura de tela sob a forma de
um quadrado cinza, com a imagem de uma pasta de
arquivos, na cor bege, abaixo da qual se 1é:
“Pesquisa_Mestrado, 8 itens”, datada de 19 de
novembro de 2024.

Figura 2: Instrumentos de Pesquisa B

Fonte: Contetido da pasta de arquivos de meu computador pessoal, criada como parte do processo de
organizacdo de meus documentos em formato digital. Captura de tela realizada em 2024.

Descrigdo da imagem: captura de tela sob a forma de um retangulo cinza, dentro do qual aparecem oito pastas
de arquivos, na cor bege (na sequéncia: de cima para baixo e da esquerda para a direita): uma pasta intitulada
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‘Fotos’, com 21 itens; outra intitulada Instituto de Idiomas (35 itens); Material do Curso de Letras (40 itens);
Material de estagios (33 itens); Material de Iniciag@o cientifica (39 itens); Material do IsF (28 itens); Minhas
narrativas (36 itens) e Projeto Adolescentes Poliglotas (27 itens).

Outro instrumento que me permitiu recuperar memorias mais antigas, de modo a

compor minhas narrativas da infancia, foi a fotografia (Figura 3) a seguir.

Figura 3 - Fotografia 1 - Foto da infincia

Fotografia do meu aniversario de dois anos, tirada por meus pais em dezembro de 1973,
digitalizada por mim em 2024. Fonte: arquivo pessoal.

Descri¢ao da imagem: Fotografia em preto e branco, datada de 1973, com uma menina de
dois anos ao centro, de cabelos lisos e loiros, olhos castanhos, sorrindo e olhando para a
camera. Ela esta sentada em um triciclo infantil. Ao fundo, vé-se uma mesa de aniversario
montada, e ao seu redor estdo dispostas sete bonecas de diferentes tamanhos.

Além disso, elaborei uma linha do tempo (Figura 4), a partir de um modelo na
plataforma Canva, que favoreceu a organizagdo dos eventos que considerei marcantes no
continuum (Dewey, 1976) de minhas experiéncias.

Lembro-me de ter ficado nervosa ao decidir quais deveria escolher, experimentando a
tensdo ao defrontar-me com uma colecdo mental de experiéncias que nao caberiam em um
espaco limitado. Percebo que realizei um movimento interpretativo de seleciond-las e
agrupé-las, na tentativa de incluir o maior nimero possivel de eventos, antecipando que esse
movimento me auxiliaria na composi¢ao de minhas narrativas e textos intermediarios.

No inicio do percurso de pesquisa, escrevi as narrativas das experiéncias que vivenciei
em momentos selecionados do periodo de 1973 a 2023. Ao longo do caminho, no movimento

de idas e vindas da (re)escrita do texto, meus textos de campo foram sendo reconstruidos
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(Clandinin; Connelly, 2015, p. 176) em textos intermediarios, continuamente revisitados, até

tornarem-se o texto de pesquisa que hoje apresento a voceés.

Figura 4 - Linha do tempo de experiéncias pessoais e profissionais

LINHA DO TEMPO

Bonecas -

Aniversario de 2 anos
falando e cantando

com minhas bonecas
(primeiras ‘aulas’)

—_—— Escola Infantil

Trabalho em escola de
Educacao Infantil:

Computador ~o substituindo a
1998 ""--.,_ professora de inglés
Experiéncia com o i
computador - |
lidando com a I
fzsluzlieiele | ~ Instituto de Idiomas
s
7
/
) * Processo Seletivo
| + Treinamento
| * Usando o computador
| e Primeira aula
I + Seguindo o roteiro
I * Mas vocé nao fez Letras?
|
|
|
|
Cursando Letras ~———- ——- Cursando Letras
|
Minha jornada * Iniciacdo Cientifica
2019 -IL 2023 " Oficina

| * Estagios
|

Fonte: Linha do tempo elaborada por mim em 2024, como parte de uma
atividade para a disciplina Topicos em Linguistica Aplicada: Formagdo
de professores e Pesquisa Narrativa - Tendéncias no Brasil e no Canada,
que cursei durante meu primeiro ano de mestrado, ministrada pela
professora Dilma Mello (UFU).

Descri¢ao da imagem: Linha do tempo vertical, criada com modelo da
plataforma Canva, organizada cronologicamente. Os cinco periodos estdo
representados por niimeros coloridos de 1 a 5. A direita, estdo descritas
experiéncias profissionais; a esquerda, vivéncias pessoais. Os marcos sao:
(1) 1973 — meu aniversario de dois anos; (2) 1997 — atuagdo como
professora de inglés na Educagdo Infantil; (3) 1998 — vivéncia com
tecnologia; (4) 2007 a 2017 — trabalho em instituto de idiomas; (5) 2019 a
2023 — graduagdo em Letras Inglés. A linha permanece em aberto,
simbolizando a continuidade da minha formacao.
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Ao longo do percurso, movimentei-me no espago investigativo da pesquisa narrativa,
compondo sentidos sobre minhas experi€éncias ao narra-las, desenvolvendo, assim, uma
investigagdo narrativa conforme Clandinin e Connelly (2000, 2015) e trilhando o caminho
proposto por Ely, Vinz, Downing e Anzul (2005) para a escrita da pesquisa qualitativa.

Como explicam Ely, Vinz, Downing e Anzul (2005), a composi¢do de sentidos ¢ um
processo interpretativo, de reconstrucdo de significados, na busca de caminhos para o
entendimento. Além disso, ao discutirem as formas de apresentarmos a escrita dos textos na
pesquisa qualitativa, as autoras revelam que a narrativa constitui uma forma de conhecer,
descobrir, investigar e analisar nossas historias.

Ao longo desse processo, conforme Clandinin e Connelly (2000, 2015), realizei os
movimentos da investigagdo narrativa, atentando-me para as dimensdes do espaco
tridimensional. Dessa forma, considerei a temporalidade, ao me movimentar no continuum
passado-presente-futuro, realizando os movimentos retrospectivo (de volta ao meu passado) e
prospectivo (pensando sobre possibilidades futuras); a dimensdo de lugar, ou seja, os
diferentes espagos nos quais minhas experiéncias aconteceram; além de observar a dimensao
pessoal-social, ou seja, a sociabilidade, enquanto realizei movimentos introspectivos
(explorando minhas emogdes, sentimentos e reagdes) e extrospectivos (para as condigdes do
meio e o contexto das situagdes vivenciadas).

Como ressaltam Ely, Vinz, Downing e Anzul (2005), as formas que escolhi para
informar minhas compreensdes ao longo do texto sdo relevantes, bem como sua apresentagao.
Considerando a recomendagdo das autoras, ao iniciar a escrita, uma das primeiras formas que
selecionei foi o esboco de um plano ou um sumadrio inicial, no qual pude delinear como
seriam organizadas as se¢Oes, com titulos e subtitulos provisérios. A partir desse esboco
inicial, fui modificando e (re)escrevendo meus textos intermedidrios, acrescentando, retirando
ou movendo partes e buscando outras formas de apresentar meus entendimentos.

Reconheco que foi um processo repleto de tensdes e de momentos em que precisei
enfrentar minhas vulnerabilidades. Ao sentar-me diante do computador para escrever, por
vezes senti-me paralisada pelo medo do julgamento e do fracasso. Além disso, enfrentei a
ansiedade e tentativas frustradas de continuar o texto, até que decidi me permitir e deixar as
ideias fluirem no papel. Assim, percorri um longo e sinuoso caminho de idas e vindas, de
permanente (re)constru¢ao de meus textos e enfrentamento de seus ndo saberes. Aos poucos,
consegui desenvolver a coragem para compartilhar minhas experiéncias e os entendimentos

que pude construir até aqui, que hoje compreendo serem provisorios.
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Ao longo do caminho, as reunides de orientagdo e a presenca de uma comunidade
responsiva (Clandinin; Connelly, 2015, p. 96), composta por colegas pesquisadores, me
auxiliaram a compreender minhas experiéncias, a enxergar outros sentidos em minhas
narrativas ¢ a aprofundar meus entendimentos. Assim, o Grupo de Pesquisa Narrativa e
Educagdo de Professores (GPNEP) atuou como um espaco seguro (Clandinin; Connelly,
1995) para trocas, didlogo e constru¢do de conhecimentos.

Craig (1995, p. 140) entende que os espagos seguros na paisagem do conhecimento
profissional (Clandinin; Connelly, 1995) constituem comunidades de conhecimento para os
educadores, ou seja, um espago onde nossas vozes podem ser ouvidas incondicionalmente e
no qual podemos compartilhar nossas historias e experiéncias.

Assim, dando continuidade a investigacdo de minhas experiéncias, exploro, nas se¢oes
seguintes, alguns momentos de minha historia, iniciando por minhas primeiras vivéncias

como aprendiz, em diferentes contextos.
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2 - MINHAS EXPERIENCIAS NA INFANCIA

Neste capitulo, apresento e discuto experiéncias que vivenciei na infancia,
considerando como contribuiram para me constituir a professora que fui no passado, a que sou

hoje e a professora que estou me tornando.

Minha primeira licao

Lembro-me de uma tarde, quando eu tinha trés anos, em que eu estava sentada no chao
da sala, brincando com minhas bonecas, enquanto minha mae elaborava um plano de aula. Na
época, eu ndo sabia o que ela estava fazendo e achei que estivesse desenhando. Curiosa, me
aproximei e perguntei o que era aquilo. “Estou escrevendo meu plano de aula, filha”, ela me
disse. E explicou que eu s6 conseguiria entender o que estava escrito quando aprendesse a ler,
0 que aconteceria quando eu completasse cinco anos, para poder frequentar a escola. Cinco!
Eu ainda contava nos dedos, mas ja sabia que faltavam dois anos - dois dedos - o que me
pareceu uma eternidade! Fiz cara feia, e minha mae, percebendo minha frustracao, disse que
poderia me ensinar algumas letras.

Naquele dia, eu tive a minha primeira “licdo”. Ela pegou uma folha com letras do
alfabeto, que havia preparado para os estudantes e disse que eu podia contornar e colorir. Eu
fiquei tao feliz! Era o material da “escola de verdade”! Eu queria fazer tudo certo para
agrada-la. Depois de algum tempo desenhando as letras naquela folha de papel, recebi elogios
ao mostrar o produto do meu esforco, além de um grande sorriso de minha mae. Como ela
trabalhava muito, aqueles momentos de atencdo e carinho eram preciosos.

Meu pai também participava, me deixando usar um de seus cadernos cheio de linhas
para praticar as letras. As vezes, lia historias para mim, com vozes engragadas. Eu adorava e
queria aprender mais. Eu queria muito aprender a ler e a escrever. Mal podia esperar para

completar cinco anos!

E foi assim que aprendizado, afeto e acolhimento se entrelagaram em minha vida,
desde as minhas primeiras experiéncias. Percebo que, ainda menina, eu passei a associar o
aprender a crescer, entendendo naquela época a promessa futura de aprender a ler (quando
completasse cinco anos) como um marco de crescimento, uma forma de valorizacdo e
também de pertencimento ao mundo dos adultos.

Aquelas experiéncias de aprendizado das letras, meus primeiros contatos com a escrita
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e a leitura, foram repletas de ludicidade e de afeto. Eu ndo apenas sentia que havia um espago
seguro para realizar minhas tentativas, como também associei os momentos de aprendizagem
com a presenga € a atencdo de meus pais.

Ao narrar a experiéncia, eu também compreendi algo sobre meu comportamento
caracteristico de seguir regras, meu desejo de fazer tudo certo para agradar aos outros e de me
comportar de acordo com as normas estabelecidas, entendendo que encontram-se
profundamente enraizados na necessidade infantil de receber aten¢do, carinho e validagao.

Percebo, também, que eu comecei ali a considerar a pratica - as tentativas de leitura e
escrita das letras no caderno e em folhas de exercicios - como uma parte caracteristica e
essencial do processo de aprendizagem. Ainda menina, eu parecia acreditar que realizar as
‘tarefas’, ou seja, apresentar um produto, era uma parte fundamental do processo de
aprendizagem, uma crenca infantil que levei para minha pratica docente.

Da mesma forma, o exemplo de minha mae, desde o momento da elaboragao do plano
de aula até a preparacdo do material impresso para os aprendizes, ficou marcado como um
modelo do que era ser uma (boa) professora, ou seja, dedicada e preparada, com seus planos e
‘trabalhinhos’, que iriam constituir os produtos realizados pelos estudantes.

Questiono-me o quao profundamente aquelas primeiras experiéncias no contexto
familiar moldaram minha concepg¢do de ensino-aprendizagem como um processo de
transmissdo de conhecimentos, centrado na figura da professora e mediado por tarefas escritas
e produtos a serem entregues.

Outro detalhe daquela experiéncia que gostaria de discutir foi a expressdo que usei
para me referir a escola - ‘de verdade’ - algo de que me atentei somente apds compartilhar
minha narrativa com o GPNEP, minha comunidade responsiva (Clandinin; Connelly, 2000,
2015). Inicialmente, entendi que foi apenas a reproducao da expressao que eu usava na
infancia, como sendo algo natural no vocabulario de uma crianga. Entretanto, refletindo sobre
meu entendimento inicial, percebi que o fato de ter escolhido inclui-la em minha narrativa -
mesmo depois de adulta e j4 como professora - reflete algo significativo sobre minhas
concepgoes de educacao e de ensino-aprendizagem.

Entendo que minha narrativa de infancia expressa as crengas que eu tinha no passado -
e que ainda reverberam em minha mente - a respeito do curriculo e da valorizacdo dos
espacos institucionais como ambientes de aprendizagem, minimizando o papel dos demais
contextos educativos. Aos trés anos de idade, eu ja demonstrava acreditar que seria apenas na
escola que eu iria aprender a ler e a escrever, incentivada pela perspectiva de meus pais,

quando na realidade, eu ja estava ali, no chdo da sala, aprendendo a ler e a escrever.
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Hoje, entendo que - antes mesmo de frequentar o espago institucional da escola - eu ja
desenvolvia meu curriculo em casa e ja era educada a partir de minhas experiéncias no
contexto familiar, construindo meus conhecimentos de forma aninhada (Murphy, 2004) em
meus relacionamentos e nas interagdes com meus pais. Entretanto, reconhego que, por muito
tempo, a minha compreensao de curriculo esteve associada, numa visdo tradicional e bancéria
de educagao (Freire, [1968], 2013), a existéncia de um documento ou a uma lista de
contetidos programaticos a serem trabalhados.

Percebo que essa minha compreensdo de curriculo foi se modificando ao longo do
tempo, a partir de novas aprendizagens. Assim como Mello (2020, p. 48), hoje compreendo o
curriculo como um “fluir de eventos”, partindo do “entendimento da vida como o vivenciar de
experiéncias”, ou seja, “uma vida historiada”. E reconhecendo que minha concepgdo do que
constitui o curriculo representa um elemento central em minha trajetéria, apresento o
entendimento de autores que contribuiram para que eu compreendesse meu processo.

Primeiramente, assim como Clandinin e Connelly (2000, 2015), parto do
entendimento de experiéncia conforme John Dewey (1976, p. 26), que explica que “o
principio de continuidade de experiéncia significa que toda e qualquer experiéncia toma algo
das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes”. Lendo o
trabalho de Dewey, entendi que cada uma de minhas vivéncias, incluindo o processo de
investigacdo narrativa, afetaram minhas concepgdes acerca da educagdo e dos papéis do
estudante, do professor e da escola na construcao de conhecimentos e do curriculo.

Ao reler o trabalho de Mello, Murphy e Clandinin (2016) e as teses de Murphy (2004)
e de Sataka (2023), pude construir novos entendimentos sobre a no¢do de curriculo e a
construcdo de conhecimentos na infancia, nos diferentes espacos. Percebi que percorri o
mesmo caminho de Sataka (2023), ao longo de minha formagdo, partindo da nocao de
curriculo como materialidade, para uma visao mais ampla de construcao e fluxo.

Mello, Murphy e Clandinin (2016, p. 576) destacam que seu pensamento foi
constituido pelo entendimento de Connelly e Clandinin (1988) acerca da construc¢do curricular
como sendo um processo que acontece “na interse¢ao de professor, aprendiz, matéria € meio”.
Os autores também ressaltam que um curriculo de vidas compreende mais que conteudos
programaticos, ao englobar toda a historia de vida das criangas e professores. Ao discutirem
sua compreensdo de curriculo como sendo “composto de relacionamentos" (Mello; Murphy;
Clandinin, 2016, p. 569), os pesquisadores reconhecem a constru¢do do curriculo no ambiente
familiar, levando-me a compreender que minhas experiéncias fora da instituicdo escolar

também contribuiram para a constru¢do de meu proprio curriculo.
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Neste movimento de escrita de meu texto de pesquisa, percebo também que a busca
por leituras e entendimentos ¢ um caminho complexo, no qual uma ideia conduz a outra, um
texto a outro, numa rede de conexdes. O artigo de Mello, Murphy e Clandinin (2016)
levou-me ao livro de Connelly e Clandinin (1988, p. 1), Teachers as Curriculum Planners:
Narratives of Experience, no qual descobri que os autores definem o curriculo em sentido
amplo, como envolvendo todos os caminhos que ja percorremos e até mesmo os que ainda
iremos trilhar no futuro. Em seu livro, os pesquisadores narrativos também explicam sua
compreensdo de curriculo em termos das experiéncias e situagdes vivenciadas, ressaltando o
papel do professor em seu planejamento e desenvolvimento.

A tese de Murphy (2004), por sua vez, contribuiu para que eu compreendesse um
pouco mais sobre a constru¢do do curriculo no vivenciar de experiéncias e sobre o processo
de constru¢do do conhecimento das criancas, em diferentes espagos. Ao investigar
narrativamente esse processo, Murphy (2004, p. 3) ressaltou que as diferentes formas de
conhecimento pessoal - relacional, narrativo, corporificado, pratico e aninhado (relational,
narrative, embodied, practical, and nested) - estao interconectadas.

Ao longo do texto, o autor discute como as criangas aprendem a partir de seus
relacionamentos e de suas interagdes nos diversos contextos € espacos, sendo que muitas
vezes o conhecimento se constrdi de forma aminhada, ou seja, a partir de outros
conhecimentos ¢ em sua inter-relagdo, o que também pude perceber ao narrar minha
experiéncia de aprendizagem no contexto familiar.

A seguir, narro a experiéncia em que vivenciei meu primeiro contato com a instituicao

escolar, discutindo seus desdobramentos.

Quando passei vergonha na escola

Finalmente, eu tinha 5 anos e estava animada com minha primeira ida a escola “de
verdade”. Iria aprender a ler! Vesti o uniforme com orgulho e peguei minha lancheira. Mas
ninguém me explicou o que deveria fazer. Achavam que eu estava acostumada , que era uma
menina boazinha e comportada. Mas eu nao conhecia as regras e as convengoes.

Na hora do recreio, fiz como as outras criancas: comi, bebi, brinquei. Quando
voltamos para a sala, senti muita vontade de ir ao banheiro e pedi a professora. Ela respondeu,
séria: “Vocé acabou de vir do recreio. Devia ter ido. Agora vai ter que esperar.” Mas eu nao
consegui esperar, fiz na calga, e todos riram de mim. Por causa disso, eu chorei muito e fui

colocada de frente para o quadro, em pé, pensando na ‘coisa errada’ que eu tinha feito.
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Eu entendi que o meu erro havia sido ndo respeitar as regras! Fiquei com muita
vergonha, me senti muito mal por estar naquela situacdo e, enquanto as lagrimas escorriam, eu
escondia o rosto dos colegas e pensava que aquelas regras eram muito dificeis de entender,
mas que eu tinha que aprendé-las para nao ter que passar por aquilo de novo.

Fui para casa e, no outro dia, como ndo queria voltar a escola, me escondi embaixo da
mesa. Mas fui, arrastada mesmo, e me esforcei para obedecer todas as regras. Procurei ser a
“boa menina” que todos esperavam, pois tinha muito medo de me arriscar, de cometer erros,
de passar vergonha novamente. Eu ndo gostava de estar naquele espaco e participava das
atividades de modo automatico, sem entusiasmo. E também nao aprendi a ler.

E por semanas, todas as noites, eu sonhava que o portdo da escola se fechava no meu
rosto, enquanto eu corria atras da minha mae para que ela ndo me deixasse ali. E acordava
suando. Isso se repetiu por quase um més. Foi um més inteiro me escondendo embaixo da

mesa e sendo arrastada para a escola. Eu ndo gostava da escola. Que decepgao!

Naquele primeiro dia de aula, que era para ter sido um momento de celebracdo, de
quando eu finalmente havia completado cinco anos e poderia frequentar a escola para
aprender a ler (como eu acreditava), tornou-se uma experiéncia marcante de frustragao,
vergonha e medo; e minha alegria inicial foi substituida por um sentimento de inadequagao.

Aquela experiéncia transformou a escola, um espago que eu idealizava, em um
ambiente hostil, de normas implicitas desconhecidas, onde eu deveria saber previamente o
que fazer, mesmo sem ter sido ensinada. Talvez a professora tenha se sentido frustrada em sua
expectativa de que eu ja soubesse as regras e isso motivou a puni¢do que considero severa,
mas a auséncia de orientacdes de como agir me deixaram exposta, levando-me a vivenciar
sentimentos de culpa e vergonha.

Meu pedido para ir ao banheiro foi negado com rigidez, mas como as necessidades do
corpo ndo podiam esperar, ndo consegui me conter, me controlar, me reprimir, como era
esperado, sendo exposta fisica e emocionalmente. Dessa forma, o riso dos colegas e a
indiferenca da professora marcaram minha memoria.

A vergonha e, consequentemente, o medo de experimenta-la novamente, passaram a
me constituir, a fazer parte de mim, de modo corporificado. Como explicam Caine, Clandinin
e Lessard (2022), construimos nossa memoria € compreendemos nossas experiéncias
holisticamente, ndo apenas com a mente mas com o corpo como um todo - emocdes,
sensagoes ¢ movimentos. Eu aprendi que errar era perigoso, que nao saber as regras poderia

me colocar em situagdes humilhantes. Assim, passei a me encolher diante de ameagas, a temer
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o erro e a buscar conhecer e obedecer as regras para me proteger da dor e da humilhacao.

Aquela menina que fui, que aos cinco anos passou vergonha na frente dos colegas por
ter cometido um erro, cresceu tentando parecer boa, comportada, contida e até mesmo
invisivel. Minha espontaneidade natural foi sufocada e substituida pela constante vigilancia,
pelo desejo de agradar e pelo medo de cometer erros, que passaram a me acompanhar ao
longo de minha trajetéria como aluna e como professora.

E o espago da escola passou a ser um lugar de vulnerabilidade, do qual eu buscava
escapar. Assim, mesmo sendo obrigada a continuar frequentando aquele ambiente, eu estava
desmotivada a aprender e resistente, em estado de alerta constante. Da mesma forma, os
pesadelos recorrentes parecem falar do medo do abandono e da rejei¢do que aquela
experiéncia produziu.

A menina cheia de sonhos passou a repetir comportamentos esperados por medo de
errar e ser repreendida; passou a acreditar que para ser aceita e pertencer ela precisava se
encaixar em moldes e regras, fazer tudo certo e obedecer. Nesse contexto, o erro € o ndo saber
passaram a representar perigos a serem evitados, ao invés de uma parte essencial do processo
de aprendizagem e do crescimento.

Narrar minha experiéncia me fez refletir sobre as concepcdes de Dewey (1976) acerca
da qualidade das experiéncias. O autor estabelece a distingdo entre uma experiéncia
educativa, ou seja, aquela que “desperta curiosidade, fortalece a iniciativa e suscita desejos e
propositos suficientemente intensos para conduzir uma pessoa aonde for preciso no futuro”
(Dewey, 1976, p. 29) e outra “que produza o efeito de parar ou distorcer o crescimento para
novas experiéncias posteriores” (Dewey, 1976, p. 14), ou seja, uma experiéncia deseducativa.

Como explica o autor, uma experiéncia deseducativa tem o potencial de restringir a
possibilidade de experiéncias posteriores de aprendizagem e crescimento. Compreendo que,
aos cinco anos, vivenciei uma experiéncia deseducativa, conforme Dewey (1976), que poderia
ter me impedido de buscar novas aprendizagens, ao promover uma associagdo do espago
escolar aos sentimentos de medo e vergonha.

Mas percebo, também, que aquela experiéncia pode ter afetado mais do que minha
relagdo com a escola na infancia, interferindo também em minha formacao e pratica docentes.
Me pergunto como essa experiéncia contribuiu para que eu me tornasse a professora que sou
hoje? Como essa experiéncia afetou minha formacao docente?

Eu nunca havia analisado minha necessidade de seguir regras e de me comportar como
o esperado. Busco ser uma “boa menina” até hoje? Até que ponto isso ainda me afeta? Sera

por isso que tenho medo de cometer erros? E qual ¢ a minha concepgao de erro? Como isso
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afeta minha pratica docente? Se associo o erro ao fracasso e a vergonha, como posso aceitar
os erros dos aprendizes como parte do processo de constru¢do de conhecimentos?

Essa experiéncia me deixou com medo de correr riscos? Percebo o medo de correr
riscos como uma fragilidade em minha pratica docente, pois entendo que uma professora
enfrenta riscos continuamente. Esse medo tem me acompanhado por todo o meu percurso de
formagao? Como isso se manifesta em minha pratica docente? E como tenho lidado ou posso
lidar com essa vulnerabilidade? Assim, no entremeio da pesquisa, ao discutir minhas
experiéncias, surgem novos questionamentos, perguntas para as quais ainda nao encontrei
respostas e que talvez nunca encontre. E assim, sigo investigando.

Também me questiono como consegui manter minha paixao por ensinar ¢ meu desejo
de ser professora. A seguir, narro outra experiéncia vivenciada em um espaco escolar que,
além de contribuir para uma possivel resposta a essa pergunta, provocou novas indagagdes

para minha pesquisa.

Quando aprendi a ler

A professora chamou minha mae para conversar. Eu tinha chegado depois e os colegas
jé& estavam aprendendo a ler. Mas eu ndo estava acompanhando a turma - ndo havia aprendido
a ler - e ndo estava participando das atividades, como os demais.

Depois daquela conversa, minha mae decidiu que o melhor seria me transferir para
outra escola. Todos concordaram, menos eu. Eu ndo queria ir para escola nenhuma; queria
ficar em casa, brincando. Mas disseram que eu precisava aprender a ler, pois ja tinha 5 anos, e
aquele também era um desejo meu, apesar de ndo gostar da escola.

Minha mae me explicou que a outra escola seria diferente, pois ndo era a melhor da
cidade, a mais famosa, como a outra; era muito mais simples. Eu ndo sabia o que aquilo
significava e ndo me importava.

Quando cheguei na nova escola, logo percebi que havia muitas criangas brincando na
areia e se divertindo. Havia muito riso e o ambiente era acolhedor e alegre. Além disso, a
professora me deixou chama-la de ‘tia’, o que foi uma surpresa para mim. Ela também me
informou que eu poderia brincar no parque, que tinha muita areia e um escorregador alto. Eu
adorei tudo e me diverti muito. Na hora do recreio, sentamos todos no chio da sala e, se eu
quisesse, poderia trocar lanches com os colegas.

Ao final, a ‘tia’ fez uma fila e levou todos ao banheiro. Eu adorei tudo. Essa

professora era carinhosa e me tratava bem. Os colegas brincavam comigo e nao riam de mim.
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Nao tinha tantas regras novas para aprender e eu ndo sentia vergonha. Gostei muito dessa
escola. Me senti livre. Aprendi a ler em menos de dois meses, quando ainda tinha cinco anos.

Foi muito bom aprender a ler. Podia ler tudo o que eu quisesse. Obrigada, tia!

Ao narrar essa experiéncia, percebi que minha historia com a leitura poderia ter sido
outra se eu nao tivesse tido a nova oportunidade de aprender em um novo espago. Depois de
uma entrada dificil no contexto escolar, marcada por vergonha e desconforto, eu havia perdido
o0 entusiasmo e nao conseguia acompanhar os colegas.

E entendo que foi a mudanca de ambiente, as novas interacdes e a qualidade distinta
das novas experiéncias o que me reconectou com meu desejo de aprender, resultando no que
considero ter sido uma conquista minha, o desenvolvimento de uma habilidade essencial para
minha trajetéria: aprender a ler.

O novo espago escolar foi acolhedor, ndo havia rigidez nas regras e pude voltar a
experimentar a sensacdo de liberdade e de pertencimento. Da mesma forma, considero que a
postura acolhedora da nova professora fez toda a diferenga para meu progresso, ao acrescentar
afeto, cuidado e gentileza a pratica docente. Nesse contexto, aprendi a ler em menos de dois
meses, sem pressao, sem punicdes, com alegria e brincadeiras.

Foi como se o acolhimento abrisse para mim aquelas portas que haviam se fechado em
meu rosto (metaforicamente) na outra escola. Naquela escola, com aquela educadora, com os
novos colegas, eu pude voltar a ser crianga, sem precisar me encolher para caber em um
molde e sentindo que era seguro participar das atividades. Assim, o aprendizado ndo veio do
esfor¢o para me conter, mas da liberdade de me permitir ser inteira, brincar, rir e trocar.

Foi assim que eu construi novos conhecimentos, aninhados no afeto € no acolhimento,
ao vivenciar aquela nova experiéncia, desta vez, educativa (Dewey, 1976). A partir disso,
pude atribuir um sentido diferente a minha relagdo com a escola, passando a percebé-la como
um espaco de aprendizagens e de acolhimento.

Como ressalta Dewey (1976, p. 28), “cada experiéncia afeta para pior ou melhor as
atitudes que irdo contribuir para a qualidade das experiéncias subsequentes, determinando
preferéncias e aversdes e tornando mais facil ou mais dificil agir neste ou naquele sentido”.
Sendo assim, entendo que, enquanto as experiéncias educativas nos motivam a explorar e
aprender mais, as deseducativas nos paralisam ou dificultam as aprendizagens posteriores.

Dewey (1976, p. 30) também explica que o componente social da experiéncia precisa
ser levado em consideragdo na promocao de experiéncias educativas, pois “toda experiéncia

humana ¢, em ultima analise, social, isto ¢, envolve contato e comunicacao”. Refletindo sobre
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isso, percebo o quanto a pratica acolhedora de minha professora (a ‘tia’), assim como o novo
ambiente percebido como seguro, juntamente com as interagdes positivas com os colegas,
criaram as condi¢des para que eu pudesse aprender a ler e escrever, ao promoverem a
curiosidade, o interesse € a motivacao para participar das atividades.

Nesse percurso, sinto que as experiéncias que vivenciei foram marcantes em meu
processo de (trans)formacgdo docente, sendo que até hoje considero as praticas acolhedoras de
minhas professoras como exemplos a serem seguidos, modelos de como se deve interagir com

os aprendizes, sendo receptiva e respeitando suas individualidades.

Minha primeira aula de inglés

Eu tinha nove anos e estava indo para minha primeira aula de inglés. Estava muito
animada, pois queria aprender inglés para falar com meu avd e poder ler mais livros ainda.
Mas nao tinha ideia de como seria essa nova escola. Como seriam os colegas? E a professora?
Entdo, também estava um pouco receosa pelo novo espaco.

Quando chegamos na escola, a diretora disse que minha mae poderia ir e voltar em
uma hora. Fiquei um pouco apreensiva por ficar sozinha, onde ndo conhecia ninguém. A
escola era muito bonita, limpa e cheia de fotos e quadros escritos em inglés. Enquanto a
diretora me levava até a sala, pensei que seria muito legal saber ler o que estava escrito nas
paredes. Queria muito aprender inglés.

Saimos da area principal da escola e chegamos no patio, onde ficava a sala das
criangas. Fiquei boquiaberta ao ver como era a ‘sala’. Nao era uma sala de aula normal, como
eu estava acostumada. Era uma casinha, como uma casa de bonecas, mas mais parecia um
castelo de princesas. Era toda enfeitada com luzes e decoragdes, tudo escrito em inglés.

Entdo a professora veio me receber na porta da sala. E fiquei ainda mais surpresa ao
vé-la, porque ela parecia uma princesa! Ela era pequena e seus cabelos eram loiros, longos e
brilhantes, como nos livros de historia. E sua voz era suave e calma. Ela pegou na minha mao
e explicou que toda aula nos sentdvamos em um circulo para cantar e contar historias em
inglés. Era igual ao que eu costumava fazer com minhas bonecas quando era pequena. Todos
me trataram bem, com carinho, fazendo com que eu sentisse que pertencia a turma.

Na minha cabega, aquela era a professora perfeital Mas ndo era apenas uma
professora, ela era uma feacher! No comeco, tive dificuldade de falar a palavra, era um som
diferente e mais dificil de repetir. Mas logo aprendi minha primeira palavra em inglés:

teacher. Pensei que um dia eu queria ser uma teacher princesa como ela.
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Adorei a aula e aprendi muitas outras palavras, que fiquei repetindo por muito tempo,
mesmo depois de chegar em casa. Achava que ja sabia falar inglés! Nao via a hora de voltar

para a proxima aula. Desde esse dia, o ingl€s passou a ser minha matéria favorita.

Em primeiro lugar, entendo que aquela experiéncia aproximou-me do sonho de poder
conversar com meu avo em outra lingua. Mesmo ndo tendo conseguido - por ele ter falecido
repentinamente naquele mesmo ano - eu estava tendo uma oportunidade de aprender um novo
idioma, uma lingua que me encantava desde pequena. A aula foi marcante nao apenas por ter
acontecido em um espago novo, mas pela sensacdo de estar em um conto de fadas, um lugar
magico, repleto de possibilidades, que eu associava aos momentos de carinho e cuidado
vivenciados com meus pais quando era mais nova. Naquele outro lugar, eu experimentei um
encantamento que rompeu a tensdo inicial diante do desconhecido, pois o ambiente me
acolheu antes mesmo das palavras gentis da professora.

Até mesmo a professora, que em verdade era uma teacher, correspondia a imagem
estereotipada que eu tinha de uma princesa de contos de fada - calma, linda e delicada - o que
proporcionou-me uma sensacao de conforto e familiaridade com aquele novo universo. Talvez
por isso, a palavra teacher (professora) tenha sido a primeira que aprendi naquele dia. Ao
discutir a experiéncia, percebo que até hoje sinto um prazer especial quando sou chamada de
teacher, como se isso me aproximasse de um modelo de perfeicdo como professora que um
dia acreditei ser possivel alcangar.

Mas a aparéncia da feacher foi apenas um detalhe a mais da experiéncia, pois o que
mais me encantou e envolveu, favorecendo minhas aprendizagens da lingua, foi sua postura
calma, gentil, afetiva e acolhedora em relagdo aos estudantes, que me fez sentir segura e
protegida, permitindo que eu aproveitasse a experiéncia de forma prazerosa. Eu tive a
sensagdo de pertencer aquele novo espago, por ter sido bem recebida pela professora e
incluida no circulo de histérias. A experiéncia remeteu-me as minhas brincadeiras de
faz-de-conta, aos dois anos de idade, conferindo um valor afetivo aquela aula.

A partir daquela primeira aula, o inglés - a lingua que ja me encantava desde as
conversas com meu avo - passou a ser minha matéria preferida, pois ficou associada ao
mundo dos contos de fada, da imaginagdo, dos jogos e das brincadeiras, como uma chave para
um mundo magico, como o que eu compartilhava com meu avd no passado. E mesmo ja
acalentando o sonho de ser professora, aquela foi a primeira vez que eu pude me identificar
com uma feacher - uma professora de lingua inglesa - algo que acredito ter contribuido para

solidificar meu desejo de ensinar inglés no futuro.
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Fazendo um movimento retrospectivo ao revisitar a experiéncia, percebo que aquela
primeira aula ndo somente me encantou, mas permitiu que eu projetasse uma imagem da
futura feacher que eu gostaria de me tornar, acolhedora e inspiradora, longe da figura da
professora rigida, que impunha regras e aplicava punigdes, o que me conduz a uma reflexao
acerca da ideia de perfei¢do. Tenho consciéncia de que buscar a perfeicdo seja um objetivo
utopico, inalcangavel, mas muitas vezes permito que esse modelo internalizado da professora
que nao comete (nem pode cometer) erros domine minha pratica, algo que preciso modificar.

Sinto que as experiéncias vivenciadas em minha primeira aula de inglés e ao aprender
a ler (minha narrativa anterior) destacaram-se como momentos em que vivenciei o
acolhimento das minhas necessidades infantis de atencdo, cuidado, afeto e pertencimento. E,
mesmo compreendendo que cada aprendiz constrdi o seu proprio curriculo, entendo ser
possivel favorecer o processo oferecendo oportunidades diversas, em um ambiente acolhedor,
bem como por meio de praticas baseadas na escuta do outro e no respeito. Como educadora,
acredito que o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica acolhedora possa propiciar
oportunidades para que os aprendizes vivenciem experiéncias de aprendizado e crescimento.

Assim, buscando compreender mais sobre o desenvolvimento das praticas
acolhedoras, encontrei o trabalho de Arruda e Vieira (2021, p. 234), no qual os autores
definem o ‘professor acolhedor’ como sendo o profissional que busca desenvolver uma
pratica mais humanizada e inclusiva, atuando como mediador de “conhecimentos € emogdes”;
e um educador que pratica a escuta e busca compreender as necessidades dos educandos,
incentivando o fortalecimento de sua autoconfianga, protagonismo e autonomia.

Sendo assim, compreendo que Paulo Freire (2011) propde o desenvolvimento de uma
pratica acolhedora ao defender uma educagdo voltada para a autonomia dos educandos,
destacando, dentre os saberes “indispensaveis” a pratica docente, a “rejei¢do a qualquer forma
de discriminacao” (Freire, 2011, p. 26) ou preconceito, o respeito, 0 comprometimento, bem
como a disponibilidade para a escuta e para o didlogo, além do “querer bem aos educandos”
(Freire, 2011, p. 95), sem medo de expressar afetividade.

Outra autora que discute o tema, que passei a conhecer ao ler o trabalho de Lemes
(2025), foi Nel Noddings (2013, p. 172), que discute a pratica do cuidado (caring) como uma
abordagem em educacdo, explicando que a manuten¢do e o aprimoramento das formas de
cuidado devam ser o objetivo maior de todo esforco educacional. Nesse sentido, entendo que
as praticas de cuidado também sejam praticas de acolhimento no espago escolar.

Da mesma forma, Sanceverino e Tomassini (2020, p. 34), ao investigarem o tema do

acolhimento de estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), ressaltam que, ao
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desenvolverem uma pratica acolhedora, os educadores promovem e incentivam o didlogo
como uma “pratica de cuidado”, bem como demonstram afetividade em sua relacdo com os
educandos, favorecendo a constru¢ao de conhecimentos.

Maiolino (2020, p. 134), por sua vez, voltou seu olhar para a formagao de professores
no contexto da educagdo infantil, afirmando que “acolhimento ¢ antes de tudo afeto e carinho
para se percorrer o caminho acompanhado”. A pesquisadora ressalta a importincia do
acolhimento docente, da escuta e da disponibilidade, ndo apenas no inicio da carreira, mas
também em momentos de transi¢ao e ao longo de toda a trajetoria profissional.

Ao explorarem as praticas de acolhimento em contextos educacionais multilingues,
Andrews e Almohammad (2022) propdem uma visdo holistica do processo, para além da
inclusao linguistica, envolvendo o cuidado com o bem-estar e valorizando o potencial de cada
aprendiz por meio da criatividade e da colaboragdo. Assim, o acolhimento ¢ visto como uma
tarefa essencial que requer atencdo e dedicacdo dos profissionais envolvidos.

Enquanto eu buscava conhecer mais sobre as diversas defini¢gdes e perspectivas acerca
das praticas acolhedoras, lembrei-me do texto de Lugones (1987), pois acredito que acolher o
aprendiz envolve ser capaz de “viajar para o mundo do outro’, desenvolvendo uma percepgdo
amorosa e abandonando uma posi¢do de arrogancia.

De modo analogo, ao ler Uma ecologia decolonial, de Malcolm Ferdinand (2022),
percebi sua proposta (muito mais profunda, abrangente e que discute outras questdes sociais
bastante relevantes!) de uma politica do encontro, bem como a figura do companheiro de
bordo, como sendo praticas acolhedoras e de acolhimento, uma forma de nos relacionarmos
com o mundo, baseada na empatia, no respeito, na valoriza¢do das singularidades e das
experiéncias de vida, além de uma forma de luta por igualdade e por justica.

Por fim, entendo que desenvolver uma pratica acolhedora também significa oferecer
espagos seguros, de cuidado e de acolhimento, guiados pelo respeito e pela ética, nas salas de
aula e na pesquisa, como propdem Clandinin e Connelly (1995).

Percebo que as praticas acolhedoras - ou sua auséncia - vivenciadas em minhas
primeiras experiéncias nos diferentes espagos escolares ficaram marcadas em meu corpo,
influenciando minhas emocgdes, minhas reacdes diante das situacdes, a qualidade de minhas
interagdes, minhas aprendizagens, meu desenvolvimento e minha formagdo pessoal e

profissional.
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3 - MINHAS EXPERIENCIAS COMO INSTRUTORA

Neste capitulo, narro as experiéncias que vivenciei no periodo em que fui instrutora de
ensino de lingua inglesa em um instituto de idiomas. Na época, a escola em que eu trabalhava
anteriormente como coordenadora havia fechado e eu buscava uma nova coloca¢dao no
mercado. Estando recém-separada e com dois filhos pequenos, precisava encontrar uma nova
fonte de renda. Assim, quando fiquei sabendo por uma amiga que o instituto em que
trabalhava como professora estava contratando, imediatamente me interessei.

Entretanto, ndo havia vagas na coordenagdo, apenas na secretaria ¢ para professores de
idiomas. Lembro-me de ter ficado surpresa ao saber que ndo seria necessario um diploma em
Letras para ministrar as aulas, apenas conhecimento e fluéncia na lingua inglesa. Isso me
deixou animada, pois seria uma oportunidade de retornar ao mercado de trabalho, além de
poder usar o idioma de que tanto gostava.

Ap0s a entrevista e o preenchimento de um breve questionario, recebi o material para
preparar uma aula demonstrativa, composto por um livro didatico, os CDs de 4dudio e um
roteiro com os procedimentos a serem seguidos na conducdo da aula, que deveria ter a

duracdo de quinze a vinte minutos. A seguir, apresento a narrativa do dia dessa aula.

Explodindo de ansiedade

Era dia da minha aula demonstrativa, parte do processo seletivo para dar aulas no
instituto de idiomas. Cheguei quase meia hora mais cedo, pois estava muito ansiosa. Meu
coragdo estava disparado quando apertei o interfone. Apds me apresentar na secretaria, fiquei
aguardando o momento de iniciar a aula. Segurava com forca o livro didatico que havia sido
designado para minha aula e a pasta com os cartdes para ilustragdao de vocabulario (cards).

Em uma das salas, a equipe de avaliagdo me aguardava. Estava nervosa quando
coloquei o livro sobre a mesa e iniciei a aula. Percebi que minhas maos estavam tremendo e
tentei me controlar. Eu deveria introduzir o tema da li¢do, family (familia), apresentando o
vocabulario novo, conforme as instrugoes recebidas no dia da entrevista.

Comecei me apresentando como “teacher Alessandra” e cumprimentando os “alunos”.
Em seguida, contei uma historia (inventada) sobre minha familia, empregando os termos de
vocabulario designados no livro. Precisava apresentar o vocabulario de modo contextualizado
e usando imagens ou mimicas, ja que nao havia computadores disponiveis naquela época.

Quando falava uma das palavras novas eu mostrava o card que havia preparado em
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casa. Segurava cada um com forga, para ndo tremer nem deixar o material cair. Foi dificil
simular uma aula para propositos avaliativos. Além disso, a postura de um membro da equipe
de avaliacdo deixou-me ainda mais nervosa, pois como ficou com as pernas estendidas em
direcdo ao centro da sala, me obrigava a redobrar a atencdo para ndo tropegar enquanto
ministrava a aula.

Esforcei-me para aparentar calma, tentando manter contato visual com os avaliadores
enquanto contava a historia de meus familiares (grandparents, parents, brothers, sisters,
cousins) que haviam saido para jantar. Controlava o tom de voz e a pronuncia para nao
cometer erros. Interagi com cada um, pedindo que repetissem as palavras em coro e
individualmente, de acordo com o roteiro exigido pela escola.

Falei em inglés o tempo todo, conforme solicitado, intercalando as imagens e fazendo
perguntas de compreensao aos avaliadores, para verificar se tinham identificado cada termo,
conforme o roteiro de procedimentos que havia recebido. Além de utilizar os cartdes
ilustrativos, eu apontava para as imagens do livro e perguntava quem eles estavam vendo em
cada uma. Para minha surpresa, ndo fizeram nenhuma pergunta e acertaram todas as respostas,
sem ‘pegadinhas’, como eu esperava.

Mesmo assim, foram os minutos mais longos da minha vida. Entretanto, antes mesmo
que acabasse o tempo preestabelecido, quando eu estava me preparando para realizar a
primeira atividade do livro que havia preparado, fui interrompida. Disseram que ndo seria
necessario continuar. Meu coragdo gelou. Achei que tivesse feito algo errado ou que eles nao
tivessem gostado de mim. Mas, felizmente, deu tudo certo, pois me elogiaram e me
informaram que eu poderia participar do processo de treinamento para iniciar as aulas no meés
seguinte. Fui informada de que as turmas seriam designadas ao final da semana de

treinamento e fiquei feliz com a noticia.

Aquela aula foi 0 momento que marcou minha transicdo de coordenadora e psicologa
para instrutora de lingua inglesa, um momento decisivo em minha jornada. Ao narrar a
experiéncia, percebo o esforco fisico e mental que empreendi para que tudo saisse conforme o
planejado, de acordo com o roteiro, na busca de aceitacdo e de pertencimento, ndo apenas a
um novo ambiente escolar, mas ao lugar de professora.

Além disso, aquela ndo foi uma aula tipica, pois sendo parte de um processo seletivo,
teria implicacdes para meu futuro profissional, o que colocou uma pressdao maior em relacao
ao meu desempenho. Meu foco ndo estava apenas em demonstrar dominio da lingua inglesa,

mas também dos procedimentos estabelecidos pela institui¢do, pois eu precisava me atentar
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para o contetdo e para a forma de trabalhé-lo, sob o olhar dos avaliadores.

Compreendendo que as experiéncias também sdo vivenciadas de forma integral,
holistica e corporificada (Clandinin; Connelly, 2000), pude atentar para as minhas diversas
reacoes ao momento avaliativo. Sinto que meu corpo estava antecipando os acontecimentos,
num misto de tensdo e expectativa, além de demonstrar reagdes caracteristicas da ansiedade.

Assim, busquei controlar a situagdo, cheguei com antecedéncia, experimentando as
maos suadas e o coragdo disparado, segui o planejamento, segurei os objetos com forca,
controlei minha voz e como estava me movimentando pela sala. O controle esteve em toda a
situagdo, dos gestos e da postura ao tom de voz e ao manejo do tempo de cada atividade.

Pude observar, também, o medo de cometer erros € o alivio no reconhecimento, no
elogio recebido. Quando a aula foi interrompida, logo surgiu o fantasma da culpa por um
possivel erro cometido (o que eu teria feito de errado?), que me remete a menina de cinco que
foi punida por ndo ter conseguido controlar suas fungdes biologicas, em sua primeira
experiéncia na escola.

Além disso, minha surpresa pela auséncia de ‘pegadinhas’ parece reforcar essa
concepgdo rigida de avaliacdo, em termos de certo e errado, sucesso ou fracasso, gerando
tensdo, bem como uma atitude de defesa e constante estado de alerta.

Quando compartilhei essa narrativa com uma pesquisadora narrativa experiente, um de
seus comentarios me fez perceber como até mesmo a minha nog¢do de tempo foi alterada
devido a situagao de estresse vivenciada, a ansiedade ¢ ao medo de cometer erros.

Outro aspecto que considero relevante daquela experiéncia foi a questao do uso de
uma histéria familiar inventada para conduzir a contextualizagdo do vocabulério da aula. Ao
optar pelo storytelling como forma de apresentar o vocabulario, eu pude associar os termos a
elementos afetivos, como o jantar familiar e o proprio ato de contar historias, criando uma
sensagdo de seguranga num momento de tensdo e nervosismo.

Além disso, percebo que, ao iniciar a aula me apresentando como ‘“fteacher
Alessandra”, eu estava naquele momento assumindo o papel de professora de lingua inglesa, o
que pode representar uma busca por assumir a identidade docente, além de salientar meu
desejo de pertencimento ao novo espacgo escolar. Havia a busca pela validagao externa (dos
avaliadores), mas entrelacada a necessidade de ser reconhecida como capaz e parte da equipe.

Por fim, considero que aquela aula tenha sido uma espécie de rito de passagem, como
uma iniciacdo a docéncia, um momento em que enfrentei meus medos e ansiedades em
relacdo a mudanga de profissao, buscando ser aceita e reconhecida como professora.

A seguir, compartilho a narrativa de meu primeiro dia de treinamento, etapa seguinte
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do processo seletivo, que iria definir a designagao das turmas para os candidatos selecionados.

Cometendo um erro

Era dia do inicio do treinamento no instituto de idiomas. Cheguei cinco minutos antes
do horério, pois ndo queria estar atrasada nem parecer ansiosa demais. Os candidatos
selecionados iriam participar de uma reunido - como parte do treinamento - € somente depois
as turmas seriam designadas e poderiamos saber o valor de nosso salario.

No sagudo da escola j& conheci os demais selecionados. Eram todos bem mais novos
do que eu, o que me deixou ansiosa. Assim que o responsavel pelo treinamento chegou,
entramos na sala. ApoOs as apresentacdes, notei que nao era a Unica que nao tinha feito o curso
de Letras, o que me deixou um pouco aliviada.

Na primeira atividade proposta, fomos divididos em duplas e eu fiquei de costas para
um outro professor, segurando papel e caneta. Em seguida, fichas de palavras foram
levantadas para que quem estivesse de frente pronunciasse a palavra para que o outro
participante (que estivesse de costas) escrevesse, em revezamento de posicoes.

Durante a realizacdo da atividade, alguém acompanhava nossas interagdes, reagoes e
pronuncias. A primeira foi facil para mim, pois ndo tive duvidas e a segunda, que precisei
pronunciar, também foi tranquila. Meu parceiro pedia para repetir todas as palavras, o que
provocou um certo incomodo, pois tive a impressao de que eu estava pronunciando errado.

Nos revezamos pronunciando e escrevendo as palavras durante algum tempo, que me
pareceu uma eternidade, mas foram apenas 10 palavras. Ao final, nos sentamos nas duplas
para mostrar a lista e discutir se houve alguma divergéncia. A Uinica que tivemos foi “touch”
(toque), que o colega escreveu “faught” (ensinou). O responsavel pelo treinamento e
avaliagdo dos candidatos perguntou sobre as divergéncias. Ao ouvir minhas pronuncias,
revelou como a palavra “fouch” deveria ser pronunciada. Percebendo que havia cometido um
erro, me desculpei, bastante envergonhada.

Fiquei com receio que esse erro de pronuncia fosse me prejudicar na distribuicao de
turmas, que aconteceria ao final do dia, ja que eu tinha a esperanca de ficar com duas ou trés
turmas de criangas. J4 haviam me dito que a exigéncia para trabalhar com criangas era maior,
e cometer erros nao me ajudaria a ganhar a confianca da equipe.

Ao final do dia, quando as turmas foram distribuidas, meus receios foram
confirmados, pois ao invés de receber as turmas de criangas que desejava, fiquei apenas com

uma turma, de adultos. Todos os demais candidatos receberam pelo menos duas. Serd que nao
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tinham cometido nenhum erro? De qualquer forma, fiquei muito decepcionada.
Mas apesar de ter ficado com apenas uma turma, fui informada de que poderia pegar
alguns horarios de monitoria neste primeiro semestre, caso me interessasse. Aceitei, grata pela

oportunidade, e deixei a escola aliviada.

Ao narrar aquele dia de treinamento, que foi a parte final do processo seletivo, pude
reviver algumas das tensdes que vivenciei, envolta em expectativas e insegurancas. Havia o
desejo de pertencer, de ser reconhecida, mas também a questao pratica da remuneragao, a qual
seria correspondente ao nimero de turmas designadas.

Em relagdo as minhas insegurancas, fiquei imediatamente ansiosa ao perceber que os
demais candidatos eram mais jovens, confrontando-me, pela primeira vez, com a percepgao
de minha idade como sendo uma desvantagem ou uma vulnerabilidade. Da mesma forma,
percebo que ja demonstrava preocupacdo com a incompletude de minha formacao académica,
como expus em uma de minhas narrativas iniciais (‘Ah, mas vocé ndo fez Letras?’, p. 17).
Sinto que a nogdo de pertencimento profissional, na minha percepg¢ao, ndo era algo garantido,
mas teria que ser provado, conquistado por meio de um bom desempenho.

Além disso, o momento da avaliagdo aparece novamente (como na narrativa anterior),
como um processo acompanhado de tensdo, pressdo silenciosa e autocensura. Ao pronunciar
de forma incorreta a palavra touch, sentimentos de culpa e vergonha vieram a tona, refletindo
minha concep¢ao de erro como fracasso, demonstragao de incompeténcia, e, portanto, algo
negativo, a ser evitado.

Essa concepg¢do, enraizada desde a infincia, foi uma marca de minha educagdo
tradicional que ainda me acompanha, mesmo reconhecendo ser uma compreensiao
equivocada, o que constitui uma vulnerabilidade que eu gostaria de superar como professora.

Nesse ponto, senti que precisava entender mais sobre as diversas concepgoes de erro e
seu papel na aprendizagem. Para isso, recorri ao trabalho de Silva (2008), que conduziu uma
retomada histérica das diferentes praticas pedagdgicas, ressaltando que, na perspectiva
tradicional de ensino, o foco estava na transmissdo de conhecimentos, de forma passiva, nos
remetendo a educagdo bancaria (Freire, 2013). Da mesma forma, sob uma perspectiva
tecnicista, como clucida a autora, valorizava-se a memorizacao das informacdes, em um
modelo que priorizava o controle e a recompensa as respostas consideradas ‘corretas’, que
reproduziam conhecimentos.

Nesses contextos, como explica Silva (2008, p. 100), o processo de avaliagdo tinha os

objetivos de mensurar, julgar, padronizar e classificar. Assim, considerando a “existéncia de
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um padrao considerado correto” [...], o erro estava associado “ao ridiculo, a deficiéncia ou ao
fracasso”. A autora explica que, ao longo do tempo, essas praticas foram revisadas,
possibilitando a ressignificagdo do erro, que passa progressivamente a ser visto como uma
oportunidade para a constru¢do de conhecimentos, ao revelar o que pode ser aprendido, numa
concepcao formativa de avaliacdo.

Além disso, Silva (2008, p. 109) sugere a necessidade do educador, enquanto
mediador na constru¢do de conhecimentos, acolher tanto os erros como o0s acertos,
valorizando a “trajetdria percorrida pelo individuo na constru¢ao do conhecimento”, propondo
o entendimento do erro como uma “virtude” que impulsiona o crescimento, devendo ser
valorizado no processo de aprendizagem.

De modo anélogo, Souza et al. (2011, p. 2) concordam que uma “visdo punitiva do
erro limita e restringe o processo avaliativo a verificagdo e a classificacdo”, associando-o ao
fracasso e a sentimentos de tristeza e incompeténcia, o que prejudica a aprendizagem. Como
alternativa, as autoras propdem uma abordagem educativa “acolhedora e compreensiva”, que
reconheca o erro como um elemento no processo de avaliagdo, capaz de gerar
questionamentos e indicar possibilidades de acdo e de mudancgas ao professor e ao educando,
contribuindo para o processo de aprendizagem e a constru¢do de conhecimentos.

Da mesma forma, Burlamaqui, Aguiar e Batista (2019) apontam a necessidade de se
repensar as concepcdes de erro e seu papel na formagdo, abandonando a visdo punitiva em
prol de sua valorizagdo como oportunidade de desenvolvimento no processo de
aprendizagem. Os autores ressaltam a importancia do professor como mediador na construg¢ao
de conhecimentos, com o papel de propor atividades interativas que estimulem a colaboragao
e o protagonismo dos aprendizes, compreendendo o erro como uma parte natural e
constitutiva do processo de aprendizagem. Dessa forma, o educador pode promover
experiéncias e discussoes, afastando os sentimentos de medo e vergonha diante dos obstaculos
e dificuldades, além de valorizar o percurso e ndo somente os resultados alcancados.

De modo complementar, Fett (2022, p. 153) explica que, quando o erro encontra-se
associado a possibilidade de fracasso, a pessoa desenvolve o medo de enfrentar riscos e
desafios, podendo, com isso, sabotar seu aprendizado. A autora sugere que o aprendiz deva
“vivenciar o erro” como “uma oportunidade de aprendizado” e de crescimento.

Mas, pessoalmente, aceitar meus erros como oportunidades de aprendizagem foi e
ainda ¢ um grande desafio, que estou em processo de superar. Assim, ao revisitar o que
vivenciei, percebo as marcas deixadas pelas experiéncias deseducativas de minha infancia,

que me fizeram associar qualquer situag¢do de exposicdo ou avaliagdo ao julgamento pessoal e
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uma possivel fonte de sofrimento, causando ansiedade, nervosismo e medo da rejei¢do ou do
fracasso. Isso ¢ algo em que ainda estou trabalhando internamente, para que nao me paralise e
me impega de correr riscos, que hoje entendo serem necessarios em minha pratica.

Além disso, noto o quanto a ansiedade e o medo de errar interferem em minha postura
e desempenho em diferentes situagdes, nas quais demonstro uma necessidade de saber tudo,
de ter todas as respostas, ressaltando minha dificuldade em lidar com o ndo saber, como se as
davidas e incertezas, assim como os erros, ndo fossem parte do processo de aprendizagem e
de crescimento pessoal e profissional.

Ao buscar maiores entendimentos sobre a ansiedade gerada pelo ndo saber, encontrei o
trabalho de Santos e Almeida (2021, p. 2), que discute como os professores podem vivenciar a
“angustia frente ao ndo saber” e ao “ndo saber fazer”. Os autores revelam que, muitas vezes,
os docentes enfrentam dificuldades em suas praticas de sala de aula, vivenciando um
sentimento de impoténcia ao ndo conseguirem lidar com situagdes para as quais ndo se sentem
preparados. Por fim, os pesquisadores sugerem que essa angustia pode ser transformada em
uma oportunidade para novas praticas, algo que preciso trabalhar como professora e também
como pesquisadora narrativa.

Ao discutir essas experiéncias que vivenciei no processo seletivo, considero como
contribuiram para me constituir professora, ou seja, como meu conhecimento prdtico pessoal
(Connelly; Clandinin, 1988) contribuiu para a constru¢do de meu conhecimento pratico
profissional (Clandinin; Connelly, 1995).

Clandinin (2020, p. 23), ao discutir a relevancia do conhecimento pratico pessoal do
professor, construido a partir de suas experiéncias, para a pesquisa na area da educacio, o
caracteriza como sendo “pratico, experiencial e construido pelos propoésitos e valores do
professor” (practical, experiential and shaped by a teachers purposes and values). Além
disso, a pesquisadora ressalta que precisamos levar em consideracdo esse conhecimento
experiencial - construido a partir de nossas historias de vida e experiéncias como professoras -
no processo de investigacao narrativa.

De modo complementar, Connelly e Clandinin (1988, p. 26) explicam que nosso
conhecimento pratico pessoal ¢ construido corporalmente, a partir das experiéncias que
vivenciamos e mobilizado em nossa pratica docente. Os autores ressaltam que esse
conhecimento ¢ construido de modo afetivo, representando o “nosso conhecimento de nos
mesmos” (our knowledge of ourselves). Nesse contexto, compartilho do entendimento dos
autores de que nossas experiéncias sdao sentidas e apreciadas corporalmente, além de

carregarem conteudos emocionais, morais € estéticos.
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Como explica Mello (2020), ao investigarmos nossas experiéncias, podemos
compreender como construimos nosso conhecimento pratico profissional, “na pratica
cotidiana de nosso fazer profissional, tendo como base nosso conhecimento pratico pessoal”
(Mello, 2020, p. 50). Em minha investigagdo, entendo que todas as experiéncias que vivenciei
ao longo do tempo, desde a infancia até minhas vivéncias como instrutora, contribuiram para
a construgdo de meus conhecimentos.

Connelly, Clandinin e He (1997, p. 666) explicam que o conhecimento do professor ¢
construido pela “soma de todas as suas experiéncias pessoais” (the sum total of the teacher's
experiences), nao sendo algo externo e objetivo que possa ser adquirido ou transmitido. Isso
ressalta a importancia de investigar minhas experiéncias para compreender como me constitui
professora.

Dessa forma, dando continuidade a essa investiga¢do, retomo meu percurso no
instituto de idiomas. Algum tempo depois do processo seletivo, ao receber minha carteira
assinada pela empresa, constatei que havia sido registrada como instrutora de ensino e nao
como professora de inglés. Lembro-me de ter sentimentos conflitantes em relagdo a esse
registro, pois fiquei simultaneamente desapontada por nao estar sendo reconhecida como
professora, mas também triste por acreditar nao ser merecedora da denominagdo, uma vez que
ndo tinha formagao em Letras.

Mais tarde, porém, descobri que todas as professoras, mesmo as licenciadas em Letras,
eram registradas da mesma forma, no mesmo cargo de °‘instrutora de ensino’, com a
remuneracdo e beneficios equivalentes, inferiores aos que receberiam no cargo de professora,
o que fazia parte da politica do instituto de idiomas. Na época, ndo me questionei sobre essa
situacdo, aceitando-a como parte natural do trabalho em uma empresa.

Hoje, entretanto, buscando compreender melhor a questio que me incomodou no
passado, pesquisei a legislagdo que regulamenta os cursos livres, ou seja, os “cursos [...] que
ndo precisam ser autorizados ou reconhecidos pelos 6rgaos de regulagdo dos sistemas de
ensino federal, estadual ou municipal” (Brasil, 2023). Nesta categoria, encontram-se nao
apenas os institutos de idiomas, mas também as escolas de musica, danga, artes, informatica e
academias, dentre outras empresas, em diversas areas.

Nessas empresas, os funciondrios sdo contratados segundo categorias especificas na
Classificacdo Brasileira de Ocupagdes (CBO), tais como a de ‘instrutor de ensino’
(corresponde ao registro CBO 3331-10), composta pelos “instrutores e professores de cursos
livres” (IBGE, 2002), cujo trabalho ¢ regulamentado por convengdes coletivas € nao pelas

secretarias de ensino ou pelo Ministério da Educagao (MEC).



59

Além dessa informagdo, encontrei em minha pesquisa apenas referéncias ao artigo 42
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), o qual prevé a possibilidade da oferta de
“cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a capacidade de
aproveitamento e nao necessariamente ao nivel de escolaridade” (Brasil, 1996) pelas
instituicdes de educagdo profissional ou tecnoldgicas devidamente credenciadas.

Hoje, eu reconheco a importancia e a necessidade de um posicionamento frente a
(des)valorizagdo do trabalho docente. Entretanto, na época em que vivenciei minhas
experiéncias, eu estava focada apenas em minhas necessidades, sem considerar a relevancia
politica e social da questdo.

Ter vivenciado as experiéncias no instituto de idiomas foi algo que me marcou muito,
pois me reconhecer como uma ‘instrutora de ensino’ € ndo uma professora me abalou e
configurou uma de minhas maiores vulnerabilidades, os sentimentos de incompletude e de
inferioridade, que ndo somente afetaram minha autoestima, mas também a construcdo de
minha identidade como professora.

Por muito tempo, eu senti que me faltava a formagdo académica necessaria para
ensinar inglés e ndo me reconhecia como professora. Hoje, compreendo que essa busca pela
completude ¢ algo ilusdrio, pois nunca estamos realmente prontos ou completos, ja que o
percurso de aprendizagens ¢ continuo.

E, ao comecar o trabalho como instrutora de lingua inglesa no instituto, vivenciei

muitas outras experiéncias e oportunidades de aprendizagem, como a que narro a seguir.

Enfrentando tensdes no primeiro dia de aula

Era sabado e esta seria minha primeira aula no instituto de idiomas. Cheguei vinte
minutos mais cedo para preparar o material; fui até a sala dos professores e separei as
ilustragdes plastificadas (cards de vocabuldrio) que eu iria usar na aula. Era uma turma de
adultos, de nivel intermediario, equivalente ao B1 do Quadro Comum Europeu de Referéncia
para Linguas (CEFR) e os estudantes ja estavam estudando a lingua inglesa ha dois anos.

Estava confiante em ter memorizado as etapas do método da escola, mas ansiosa por
colocd-lo em prética pela primeira vez, com uma turma de adultos. Tinha ministrado aulas
para adultos apenas na faculdade e estava habituada a trabalhar com criangas ha mais de dez
anos. Entrei na sala com dez minutos de antecedéncia e arrumei a mesa com o livro didatico e
as ilustracdes que havia selecionado para trabalhar o tema ‘lugares na cidade’, assunto da

primeira unidade do livro didatico. Certifiquei-me de que meu pincel para quadro branco
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estava funcionando, que havia apagador disponivel e testei o controle do ar condicionado.
Com tudo preparado, fui até a recep¢ao onde os estudantes aguardavam, para chama-los.

Na recepcao, identifiquei-me como ‘teacher Alessandra’ e chamei a turma, em inglés.
Ja ali recebi alguns olhares assustados € ndo entendi o motivo. Na sala, me apresentei
novamente e conferi se ja tinham o material. Falei em inglés o tempo todo durante a primeira
parte da aula, seguindo a metodologia da escola.

Primeiro, pedi que abrissem o livro na primeira pagina da unidade para explorar as
imagens. Até ai tudo bem. Comecei a descrever as imagens e a introduzir o vocabulario,
contando uma historia sobre uma viagem e os lugares que havia visitado. Enquanto falava, a
cada palavra nova, eu mostrava o card correspondente (aeroporto, hotel, estagdo de trem, de
metrd, parque, € assim por diante). Achei que estava fazendo tudo certo, com atencao
redobrada a prontincia e sempre pedindo para que repetissem as palavras novas.

Mas percebi que os olhares surpresos continuavam, principalmente quando eu falava
mais de uma frase em inglés de uma vez s6. Ao final desta etapa, fiz as perguntas de
compreensdo, como tinha sido instruida no treinamento e seguindo meu roteiro de
apresentacao de vocabulario. Os discentes tiveram dificuldades para acompanhar e eu tive que
repetir varios procedimentos ao longo da aula. Expliquei, fiz mimicas e mostrei imagens
ilustrativas diversas vezes. Foi bem cansativo.

Chegou o momento do intervalo, pois aos sabados as turmas tinham duas aulas. Fui
até a sala dos professores para tomar um café mas, quando cheguei 14, fui chamada para uma
conversa particular com um membro da equipe administrativa da escola. Ouvi que alguns
estudantes haviam reclamado da aula, que eu ndo estava seguindo o método da escola - como
os professores anteriores - ¢ que eles ndo estavam entendendo nada. Em seguida, me
perguntou se eu tinha estudado os passos do método, pois teria que segui-lo a risca.

Fiquei chocada, sem palavras. Havia me esforcado para memorizar tudo, preparar o
material e tinha certeza de ter seguido o método direitinho, passo a passo. Expliquei tudo o
que havia feito e como apresentei o vocabulario, mas a pessoa pareceu ndo acreditar. Me disse
que eu deveria melhorar na segunda aula, pois nunca haviam reclamado de uma professora
assim, e acrescentou que me procuraria ao final da aula.

Voltei para a sala tensa, tremendo e com medo. Naquele momento, aquele emprego era
minha unica fonte de renda. Na sala, tentei disfargar para ndo demonstrar minha decepgdo e
decidi tentar conversar com eles sobre o problema, sem contar o que havia acontecido. Dificil,
pois eles sabiam. Comecei explicando, em portugués, que era minha primeira aula no

instituto, que gostaria de fazer um bom trabalho, e perguntei se havia algo que eu pudesse
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fazer para melhorar.

Alguns estudantes apenas disseram que estava tudo bem, mas que minha aula era
muito diferente da aula dos outros professores. Perguntei, entdo, como eram as aulas nos
semestres anteriores ¢ eles me informaram que os professores falavam em portugués ao
explicar as palavras novas e traduziam as instru¢des do livro. Fiquei surpresa, pois isso era o
oposto do treinamento que havia recebido.

Mas como queria manter o emprego, combinei que faria o mesmo a partir dali,
aumentando progressivamente o uso do inglés ao longo do semestre e todos concordaram.
Continuei a aula, combinando o uso do inglés e do portugués, com muitas tradugdes. Ao final
da aula, os estudantes vieram me elogiar, dizendo que ‘agora’ eu estava seguindo o método e
que tinha sido 6timo. Sorri apenas por fora, porque nao estava satisfeita. Nunca gostei de
descumprir regras € me senti muito frustrada.

Nao se passaram nem cinco minutos e, enquanto eu guardava o material, o membro da
equipe veio me informar que os estudantes haviam gostado muito da segunda aula.
Novamente, sorri apenas por fora, pois tinha sido repreendida por fazer o que fui instruida e

seguir as regras e agora estava sendo elogiada por fazer o oposto.

Aquela primeira aula foi um momento em que vivenciei uma forte tensdo, um
verdadeiro conflito interno, entre obedecer as regras da institui¢do - seguindo a metodologia,
conforme o treinamento recebido - € manter meu emprego, modificando as regras.

Para mim, uma instrutora iniciante na época, o fato de ter estudado a metodologia para
colocd-la em pratica era uma fonte de orgulho e de seguranca. Eu acreditava que estava
fazendo tudo certo, conforme havia sido instruida. Mas ao fazé-lo, acabei colocando em risco
minha posi¢do na institui¢ao, ou seja, o meu emprego e fonte de renda.

Entendo que a forma como fui repreendida, apesar de ndo ter feito nada errado,
deixou-me frustrada, insegura e com medo de futuras represalias da administragdo. Nao houve
acolhimento nem espago para a escuta, apenas a sensacdo de que deveria agradar aos
discentes, mesmo que significasse burlar as regras oficiais, o que foi um choque para mim.

Clandinin e Connelly (1995, p. 4) explicam que, em nossas praticas como educadores,
enfrentamos dilemas que podem ser compreendidos por meio das “histdrias sagradas, secretas
e de fachada” (secret, sacred, and cover stories) que vivenciamos. Assim, ao deparar-me,
dentro do espaco da sala de aula, com aquela pratica informal, ndo dita, que eu considerava
contraria aos principios da instituicdo, precisei me adaptar € negociar novos caminhos com a

turma.
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Entendo que, naquele momento, apesar da tensdo vivenciada, pude ouvir os estudantes
e considerar suas necessidades. Assim, a sala de aula tornou-se um espaco seguro (Clandinin;
Connelly, 1995) para negociagdes, onde desenvolvi uma historia secreta com os discentes,
contraria a historia sagrada da instituicao.

Conforme os autores canadenses, no contexto complexo da paisagem profissional, as
historias secretas sdo as praticas que vivenciamos (secretamente) nos espacgos (geralmente
seguros) das salas de aula, enquanto as historias ‘de fachada’ sdo as que contamos para
encobrir nossas historias secretas, que sustentam nossas praticas por serem consideradas
aceitaveis nos espagos (ndo seguros) fora da sala de aula, nos permitindo continuar atuando.

As historias sagradas, por sua vez, sdo as histérias estabelecidas, contadas nos
espagos institucionais, guiadas por teorias e prescricdes impostas pelo sistema educacional
acerca das praticas que devem ser desenvolvidas nas salas de aula. Em minha experiéncia, a
histéria sagrada era a da pratica de uso da lingua inglesa em todo o tempo de aula, sem
recorrer a tradugdo, metodologia que garantiria a imersao dos aprendizes na lingua.

Entretanto, de modo a continuar minha pratica naquele espago educacional, precisei
vivenciar uma historia de fachada, de que estava seguindo o método a risca, conforme o
treinamento prescrito, para que pudesse continuar vivendo com os educandos, no espaco
seguro da sala de aula (Clandinin; Connelly, 1995), a historia secreta (iniciada pela professora
anterior) de uso da a lingua materna como suporte para o aprendizado da lingua estrangeira.

Essa pequena transgressao as normas estabelecidas foi o modo que encontrei de criar
um ambiente de seguranca e confianga, no qual eu pudesse desenvolver minhas proprias
historias e, literalmente, dar continuidade ao meu trabalho como professora no instituto.

Reconheco que, ao longo dos dez anos em que trabalhei naquela institui¢do, tive a
oportunidade de aprender na pratica como ser uma professora de inglé€s, construindo, assim,
meu conhecimento pratico pessoal e profissional na paisagem da escola, nas salas de aula e
nas interagdes com docentes e discentes na instituicdo. Dentre as aprendizagens que essas
experiéncias me proporcionaram, destaco meu (re)encontro com as tecnologias digitais, que

narro a seguir.

Descobrindo na tecnologia uma aliada

Naquela semana estavam sendo instalados computadores e projetores nas salas de

aula. Todos os instrutores foram chamados para ir a escola participar de um treinamento sobre
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o uso dos novos materiais, que seriam implementados em todos os niveis. Assim que soube,
fiquei petrificada de medo. Como eu iria usar esse material nas minhas aulas?

Tive medo de parecer incompetente ou de demorar muito para aprender, pois havia
vivenciado uma experiéncia desaducativa com computadores ha mais de dez anos, que havia
me deixado com horror aquelas maquinas. Por isso, eu estava insegura, nervosa e incomodada
com a possibilidade. Tentei me preparar mentalmente e planejei anotar tudo para ndo esquecer
nenhum detalhe acerca do uso do material, mas cheguei 14 tremendo.

Entretanto, para minha surpresa, quando o representante da editora comecou a
demonstragdo dos livros digitais, eu simplesmente adorei! Fiquei fascinada com as
possibilidades e recursos que eram demonstrados e, a cada um, pensava em como poderia
inclui-los nas atividades com os discentes. Como eu tinha turmas de criangas, adolescentes e
adultos naquela época, eu ficava na escola o dia todo. A escola era como minha segunda casa.

Os livros tinham som incluso e bastava clicar no icone de autofalante para que o audio
correspondente a atividade se iniciasse. Sem carregar CDs, sem o receio de quebrar, sem ter
que escolher a faixa, nada disso. O mesmo acontecia nos videos, ndo havendo necessidade de
inserir um DVD, ja que todos estavam disponiveis nos livros, sob a forma de links e icones.
Até mesmo um link para um diciondrio fazia parte do novo material. Os textos, audios,
exemplos, ilustragdes, pronuncias de vocabuldrio, atividades extras, acesso ao livro de
exercicio e as respostas para as atividades, estava tudo 14, como magica.

Percebi que isso tornaria as aulas muito mais interativas, dindmicas e interessantes,
além de eliminar a necessidade de carregar todo o material extra. O uso da internet também
abriria novas possibilidades de pesquisa e de busca de exemplos para as aulas. Nao haveria a
necessidade de preparar cartdes com ilustragdes, recortando e plastificando uma infinidade de
imagens para utilizar nas aulas. Assim, o material de que tinha tanto receio anteriormente

passou a ser meu novo melhor amigo.

Dessa forma, aquele reencontro com as tecnologias digitais acabou representando mais
uma experiéncia educativa em meu processo de (trans)formacdo docente, permitindo-me
superar um medo do passado e assim, continuar meu percurso em direcdo a novas
aprendizagens e mudangas em minha pratica pedagdgica.

Assim, compreendo que minha vivéncia naquele dia de treinamento com os livros
digitais representou um divisor de 4guas na minha relacdo com as tecnologias pois, a medida
que me familiarizava com o material, melhor eu era capaz de utilizd-lo e menor o meu medo

de errar. Com o tempo, passei a sentir-me amparada por esses recursos € nao temia mais o
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momento de ligar um computador.

Entendo que, com aquela experiéncia, pude transformar minha relagdo com as
tecnologias digitais (computadores, projetores, websites e slides), deixando de percebé-las
como algo ameacador para considera-las um porto seguro - com o qual acabei estabelecendo
uma relacdo afetiva - ao qual eu poderia recorrer em minhas aulas. Na época, eu ndo percebi
que estava desenvolvendo uma relacdo de dependéncia com os recursos digitais, a ponto de
ndo conseguir imaginar ou planejar uma aula sem os mesmos; um verdadeiro vicio, que
confesso ainda ndo ter conseguido superar.

Por alguns anos, continuei ministrando aulas no instituto, encantada com os recursos
tecnologicos e seus beneficios, até estar com a agenda lotada de turmas, em todos os turnos.
Nesse periodo, vivenciei muitas experiéncias de aprendizado, mas também algumas tensoes

que expuseram vulnerabilidades pessoais, como narro a seguir.

‘VYou te chamar de vd, entao!’

Era uma segunda-feira e a primeira aula foi com uma turma de adolescentes bem
jovens, de dez a doze anos, iniciantes no inglés. Comecei a aula como de costume,
cumprimentando a turma e perguntando como havia sido o final de semana. Muitos
responderam que tinham passeado no shopping center ou ficado em casa jogando ou
assistindo a séries. A aula de segunda habitualmente comecgava com esses comentarios e todos
pareciam estar animados para compartilhar suas experiéncias.

Em meio aos comentdrios, uma das estudantes me perguntou: “Mde, posso ir ao
banheiro?” Todos comegaram a rir. Tentando acalmar os animos, expliquei que a confusdo era
natural, poderia acontecer com qualquer um, mas que seria melhor que me chamasse de
“teacher”. Mas, por ter ficado embaragada pela confusdo, a estudante retrucou: “Ndo, vou te
chamar de vo, entdo! Porque vocé é muito velha para ser minha mde mesmo.” Novamente,
todos comegaram a rir.

Apesar de externamente manter a calma, por dentro fiquei com raiva do comentario da
estudante, que considerei grosseiro e desrespeitoso. E também fiquei indignada por ela achar
que eu era muito velha para ser sua mae, ja que ainda me considerava jovem, por estar na casa
dos trinta anos. Além disso, minha filha tinha apenas trés anos na época.

Mesmo assim, respondi em tom de brincadeira que preferia que ela me chamasse de
teacher, uma vez que ndo éramos parentes. Mas ela insistiu e reafirmou que me chamaria de

v6 dali em diante. Percebendo que ela parecia querer me deixar irritada, eu sorri e concordei,
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dizendo que se ela preferia assim, poderia fazé-lo sem problemas. Queria mostrar a ela e aos
outros que nao me importava nem um pouco.

A adolescente continuou me chamando de ‘vo’, em portugués mesmo, ao longo da
aula e por algumas aulas seguintes, até que se cansou e voltou a me chamar de ‘teacher’.
Apesar de nenhum outro estudante ter aderido a ‘brincadeira’, a situagdo me deixou muito
desconfortavel. Por causa disso, no restante do semestre letivo eu fiquei tensa e ansiosa ao

entrar na sala para ministrar aulas para aquela turma, tanto que minhas maos chegavam a suar.

Apesar da questdo de a idade ser uma questdo pessoal (e o que ndo é, em uma pesquisa
autobiografica?), decidi incluir essa narrativa por considerar que o etarismo que sofri ndo
deva ser silenciado, pois acredito que a situacdo exista em diversos espagos profissionais,
mesmo sendo pouco discutida. Admito que, em alguns contextos, como o Ensino Superior,
professoras mais velhas sejam valorizadas por sua experiéncia, mas isso nem sempre acontece
nas institui¢des de ensino, nas quais muitas vezes a juventude ¢ um dos critérios considerados
nos processos seletivos para o trabalho com criangas e adolescentes.

Novamente, uma pergunta inocente feita por uma estudante havia gerado uma
discussao, provocando questionamentos internos e reflexdes. Na época, eu sabia que era mais
velha que os outros professores da institui¢ao, que estavam na casa dos vinte anos, mas eu nao
me sentia ‘velha’ aos trinta e seis. Além disso, para além da questdo da idade, ao sentir-me
desrespeitada, eu decidi ndo confrontar a estudante, conversar, ou buscar uma solucao.

Assim, entendo que aquele foi um momento com o qual eu nao soube lidar, decidindo
ignorar o desconforto para evitar conflitos, o que percebo ser minha primeira reagdo diante de
situacdes de tensdo ou quando uma de minhas vulnerabilidades vem a tona. Eu me encolho,
sentindo-me paralisada diante de um ataque, sem conseguir reagir.

Acredito que esse comportamento seja uma defesa, uma busca de protecdo,
considerando que quanto menos eu me exponho, menor o risco de cometer um erro e de
fracassar. Ao permanecer em minha zona de conforto, evitando situacdes de conflito e
discussoes, eu nao corro riscos. Mas também nao cresco!

Por muitos anos, permaneci nessa zona de conforto e previsibilidade, procurando
realizar as atividades e funcdes de acordo com as normas e roteiros estabelecidos para as
aulas, de modo a evitar os conflitos e os riscos. Isso levou-me a trabalhar “no piloto
automatico”, sem pensar ou questionar minhas agdes e atitudes frente aos discentes e ao

ensino e aprendizagem do idioma. Até que, um dia, uma nova experiéncia me provocou.
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Mudando minha pratica: saindo do ‘piloto automatico’

Era uma turma de inglés intermediario. Eu tinha trés do mesmo nivel naquele semestre
e havia preparado as aulas e os slides iguais, com a mesma sequéncia € as mesmas imagens
para apresentar o vocabuldrio. Eu estava ligada no piloto automatico, seguindo o roteiro de
aulas, com base no treinamento que havia recebido e nos manuais da instituigao.

Como a turma era no segundo horario, eu havia acabado de sair da outra sala na qual
trabalhei as mesmas duas paginas, na sequéncia do livro, atividade apds atividade. Mas
naquela segunda turma nao funcionou tdo bem. Os estudantes estavam dispersos, conversando
e interagindo pouco comigo e com o material que eu havia preparado. Um discente em
particular, que nunca prestava atengdo, comentou que ndo gostava de inglé€s, ndo ia usar para
nada e que preferia estar na fazenda. Precisei forgar a participagdo com perguntas e fiquei
irritada pensando que adolescentes “eram assim mesmo” e isso ndo iria mudar.

Mas ao final do dia, enquanto caminhava para casa, pensei que deveria haver uma
forma de engaja-los e motivar a participagdo. O que eu poderia fazer? Pensei que os discentes
eram bem diferentes uns dos outros e deveriam ter interesses diversos. E que talvez eu
devesse pensar em materiais diferentes para cada turma. A ideia me acompanhou a semana
toda enquanto usava o material ja preparado nas aulas, com o mesmo roteiro, 0s mesmos
exemplos e as mesmas imagens.

Entretanto, na aula seguinte com aquela turma, pude conversar com o estudante que
gostava da fazenda. Perguntei sobre seus interesses € ouvi que amava cavalos e que pretendia
cuidar da fazenda do pai quando ficasse mais velho. Um dos colegas comentou que gostava
muito de viajar e que queria aprender inglés para poder conversar fora do pais. Essas
interacdes me abriram os olhos e eu tive a ideia de personalizar o material de cada turma com
base nos interesses dos aprendizes.

Passei o final de semana preparando materiais novos e inserindo imagens e videos de
atividades variadas, incluindo um video sobre cavalos e rodeio com dudio e legendas em
inglés e outro sobre uma viagem de trem pela Europa, com algumas entrevistas. Pretendia
incluir o material apenas na turma que ficava dispersa, pois ndo queria me arriscar a sair do
roteiro nas outras.

Cheguei mais cedo naquele dia e fiz o download de todas as aulas no computador da
sala, para garantir que os links para os videos estavam funcionando direitinho. Na primeira
aula, segui o livro e os estudantes participaram, como de costume. Na segunda aula, trabalhei

o material novo, saindo do roteiro do livro didatico e inserindo novas discussdes a partir dos
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videos e imagens que havia preparado.

Apesar de esperar alguma reacdo positiva da turma, pois de modo geral as novidades
costumam chamar a atengdo dos adolescentes, fiquei surpresa com o efeito na participacao e
na dinamica da aula. Todos ficaram mais atentos ao material e usaram muito mais a lingua
inglesa para fazerem perguntas e conversarem sobre os temas que ndo estavam no livro. Nao
houve conversas paralelas em portugués e a aula passou voando.

O estudante que nunca participava ficou encantado com o video dos cavalos. Além de
prestar muita atencao, fez comentarios em inglés e participou das atividades pela primeira
vez. Depois da aula, o estudante me disse que ndo sabia que poderia usar o inglés para
aprender sobre os animais e para falar sobre o que gostava. Eu aproveitei para lembra-lo de
que havia muito material em inglés sobre treinamento de cavalos e rodeios que poderia ser
estudado. Ao final da aula, aquele discente saiu da aula sorrindo e eu me senti bem por ter

motivado sua participac¢do na aula.

Assim, a experi€éncia que vivenciei naquela sala de aula, proporcionando uma
oportunidade para que o estudante aprendesse um pouco mais sobre seus animais preferidos,
usado a lingua inglesa, me trouxe muitas aprendizagens. Percebi que estava sempre no piloto
automatico, satisfeita quando turmas do mesmo nivel me eram designadas para que pudesse
usar os mesmos materiais. Antes, achava que preparar aulas diferentes implicava perder
tempo e trabalhar mais. Nao pensava que as aulas repetitivas e discussdes engessadas
poderiam prejudicar a motivagdo, a participagdo, e até mesmo, a aprendizagem.

Foi a primeira vez que voltei o olhar critico para mim, para o que estava fazendo e
como estava desenvolvendo minha pratica. Antes dessa aula, estava no piloto automatico,
seguindo roteiro € o livro como um robd, sem questionar nada e sem me arriscar nas
discussdes. Acreditava que bastava usar slides e um livro digital para que minhas aulas
fossem automaticamente dinadmicas e interessantes para os discentes.

Essas compreensdes conduziram-me a dissertagdo de Costa Junior (2021), que
também investigou narrativamente suas experiéncias enquanto professor. Lendo seu trabalho,
pude refletir sobre questdes relevantes para minha pratica docente, especialmente no que
tange ao ensino de lingua inglesa, tais como a importancia de considerar o contexto da sala de
aula, os interesses dos discentes, a realidade de cada turma ¢ as condi¢des de infraestrutura
dos espagos da escola, além da necessidade de adaptacdo as demandas que surgem ao longo
do processo de ensino-aprendizagem.

Na dissertagdo de Costa Junior (2021), também identifiquei-me com o sentimento de
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inseguranga, de ndo sentir-me preparada o suficiente para a pratica de sala de aula, muitas
vezes manifestada por duvidas e ansiedades. Com o professor-pesquisador, eu compartilhava
a ilusdo de que um professor precisa “ter todas as respostas” (Costa Junior, 2021, p. 64), algo
que ainda estou trabalhando para superar.

Mesmo hoje, sinto que sou muito exigente comigo mesma e que, como o pesquisador,
preciso aprender a respeitar meus limites e aceitar minhas vulnerabilidades como parte do
processo de crescimento. Compartilho de seu entendimento de que somos professores “em
construgdo” (Costa Junior, 2021, p. 45), continuamente buscando aprimorar nossa pratica
pedagogica e que, para fazé-lo, precisamos sair de nossa zona de conforto.

Assim, entendo que aquela experiéncia foi marcante porque interrompeu minha
histéria de instrutora de ensino acomodada, treinada, acostumada a seguir um roteiro e
dependente do livro didatico. Serviu para me tirar do piloto automatico, de preparar slides
engessados, com discussdes baseadas apenas no livro, sem considerar as diferencas entre as
turmas, a individualidade dos aprendizes e seus interesses diversos.

Desse modo, uma experiéncia que comegou com o objetivo de ministrar uma aula que
agradasse aos discentes e aumentasse a participacao foi um divisor de aguas para mim, ao dar
inicio a um processo de mudan¢a em meu modo de ensinar € me relacionar com os estudantes.
Eu consegui tirar o foco de mim e voltd-lo para eles, considerando suas opinides e
preferéncias como parte importante da aula; comecei a enxerga-los, a tentar realmente vé-los e
ouvi-los a cada aula; deixei de considerar uma turma de aprendizes como uma ‘massa’
homogénea, passando a perceber e valorizar os discentes como pessoas Unicas €
estabelecendo com eles uma relacdo mais humana, de trocas e respeito.

Isso me fez pensar em tudo que poderia fazer para mudar e melhorar minha pratica.
Parece algo tdo obvio e tao simples, mas eu ndo havia percebido o quao automatizadas eram
minhas aulas antes disso, sem espago para didlogos ou temas livres. Passei a acolher os
comentarios € a pesquisar interesses no inicio de cada semestre, a modificar algumas
atividades e a incluir outros contextos. Foi o inicio de muitas experiéncias de aprendizagem
com os adolescentes. Até hoje acredito que aprendi mais sobre ser professora com eles do que
eles aprenderam sobre a lingua inglesa comigo.

Percebo que aquela experiéncia marcou uma historia interrompida (interrupted story,
conforme Murphy, 2004) em minha pratica de instrutora, pois iniciei a partir dali um
movimento de me afastar da professora ‘no piloto automatico’, presa ao livro e dedicada a
repetir procedimentos incorporados desde o treinamento, sem a coragem de me arriscar

fazendo diferente.
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Ao compartilhar minha narrativa com uma pesquisadora experiente, fui confrontada
com a nog¢do de que ser professora, assim como viver, implica correr riscos. Assim, entendo
que ndo posso permanecer em minha zona de conforto, reproduzindo padrdes e tentando me
encaixar e enquadrar os aprendizes em ‘caixas’ ou roteiros padronizados e estaticos. Os
aprendizes, com seus comentdrios e reacdes, interromperam minha histéria de ensinar no
piloto automatico e me provocaram a fazer algo diferente.

Murphy (2004, p. 285) explica que uma historia interrompida provoca uma mudanca
no foco de atengdo, nos levando a prestar mais atengao as nossas experiéncias e trazendo, com
isso, a possibilidade de novas histdrias. Conforme o autor, “o véu que encobre nossa visao ou
entendimento” (the cloth that obscures our vision or understanding) ¢ levantado e podemos
perceber que ndo estamos mais presos ao enredo original. Enfrentamos, entdo, a tensdo entre
as duas historias e o desafio de escolher que caminho seguir a partir dessa nova compreensao.

Em meu percurso como instrutora, sinto que a interrup¢cdo de minha histéria, apos
vivenciar aquela experiéncia, impulsionou meu desejo de mudanga, de (trans)formagdo, de me
mover para além das fronteiras de instrutora, que eu entendia como sendo um lugar de
reproducgdo de procedimentos e aplicacao da metodologia preconizada pela instituigao.

Foi um momento a partir do qual passei a me preocupar mais com as singularidades e
pude comegar a desenvolver uma pratica pedagogica mais acolhedora, baseada na escuta e no
respeito as diferentes necessidades dos aprendizes e a sua individualidade.

Me movendo retrospectiva e prospectivamente no continuum de minhas experiéncias
(Dewey, 1976), vejo que eu acreditava que, por meio de testes de nivelamento bem realizados
- que eram avaliacdes padronizadas, muitas vezes distantes da realidade dos aprendizes - cada
uma de minhas turmas seria um grupo homogéneo, com o qual seria mais “facil” trabalhar.

Na ¢época, percebo que eu ainda tinha uma concepgdo tecnicista e bancaria de
educagdo, analisada e criticada por Paulo Freire (2013), acreditando que poderia “adquirir” e
acumular mais conhecimentos para ser uma professora melhor e que poderia “ensinar”,
realizando “depoésitos” de informagdes e conhecimentos nos discentes.

Além disso, eu acreditava que, quanto mais soubesse, quanto mais informagdes
acumulasse, mais condigdes eu teria para “transmitir” ou “passar” esses conhecimentos aos
estudantes. Hoje, mesmo tendo ampliado minhas concepgdes e minha visdo de mundo e de
educacdo, por vezes sinto que estas nogdes estdo sob a superficie, em meu inconsciente.

Preciso, a todo momento, estar presente e consciente de meus objetivos e praticas,
para ndo cair no “piloto automatico” novamente, sem perceber, voltando a reproduzir praticas

pedagogicas e atitudes em que ndo mais acredito, que ndo mais entendo como sendo o melhor
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caminho para mim e para as pessoas com quem estou interagindo.

Essa minha historia interrompida foi apenas o primeiro passo de um longo percurso de
mudancgas em minhas concepcdes e percepgdes das pessoas € dos espagos escolares, bem
como de suas (e minhas) possibilidades e limitagdes. Sinto que, a partir daquele momento, eu

estava caminhando em dire¢do ao desenvolvimento de uma pratica docente mais acolhedora.

Lidando com a ansiedade no dia da apresentacio oral

Aquele seria um dia de apresentagdes orais em todas as turmas. Cada discente
escolheria um tema para realizar uma apresentagdao em lingua inglesa com duracao de cinco a
dez minutos. Como parte da atividade consistia em enviar a apresentagdo previamente para
meu e-mail, eu ja sabia quais trabalhos estavam prontos.

Tudo estava acontecendo conforme o previsto até um momento da terceira aula,
quando eu abri uma das apresentacdes na tela. O estudante levantou-se, mas assim que leu o
titulo de seu trabalho, comecou a passar mal e precisou sentar-se novamente. Quando eu
perguntei o que estava sentindo e se precisava de ajuda, ele me confidenciou que era
nervosismo e que ndo conseguia falar em publico.

Tentei acalmé-lo dizendo que estava tudo bem e que depois poderiamos discutir uma
alternativa para a apresentacao. Ele concordou e eu continuei conduzindo a sequéncia de
apresentacdes até o final da aula. No intervalo, pedi que ficasse um pouco mais para
conversarmos. Assim que os demais sairam da sala, ele me explicou que sempre ficava muito
nervoso quando ia apresentar algum trabalho, suando frio e sentindo tonturas. Percebendo que
provavelmente ele estava passando por uma crise de ansiedade, expliquei que ele poderia
tentar novamente quando se sentisse melhor, ou realizar um outro trabalho alternativo.

Ele estava preocupado com a nota, pois ndo queria “perder os pontos” da apresentagdo
oral. Apos garantir que isso ndo aconteceria, pois encontrariamos uma alternativa, ofereci a
possibilidade de apresentar o trabalho apenas para mim, depois do intervalo, ja que eu nao
teria outra turma depois. Percebi que ele se animou com a ideia, antes mesmo que
respondesse, concordando. Durante nossa interagdo, eu conversei com ele em portugués e
procurei manter uma atitude calma, para que ele se sentisse seguro para escolher o que
preferisse, sem se sentir pressionado.

Ele realizou a apresentacdo em inglés fluente, discorrendo sobre seus esportes
preferidos, com fotos e informag¢des muito interessantes sobre eventos olimpicos e as

especificagdes de cada esporte. Ao final, eu elogiei a apresentacdo, que havia sido bem
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preparada e totalmente conduzida em lingua inglesa. Mais do que os pontos pelo trabalho,
senti que ele ficou aliviado e satisfeito por ter conseguido apresentar.

Ao me agradecer pela oportunidade, revelou que ja havia perdido os pontos de muitos
trabalhos por receio de conversar com os professores. Eu o orientei a tentar sempre conversar
para buscar alternativas, mas que também seria importante se expor aos poucos a situagao. Ele

me disse que ja estava fazendo terapia para a ansiedade, mas que era demorado.

Naquele dia, senti que pude acolher o discente em sua necessidade, bastando para isso
dirigir-lhe uma escuta cuidadosa, buscando alternativas e possibilidades. Assim, hoje percebo
que, desde o periodo em que trabalhei como instrutora no instituto, tive oportunidades para
oferecer aos estudantes o acolhimento que nao recebi na infancia, comecgando a desenvolver
uma postura docente mais humanizada e acolhedora.

Com base no respeito as singularidades, comecei, naquele espago, uma caminhada que
me afastava da postura centralizadora e controladora da instrutora que ministrava aulas no
piloto automatico, presa a roteiros e procedimentos rigidos, ao conseguir adaptar atividades e
buscar alternativas e possibilidades em minha pratica docente.

Depois de vivenciar aquela experiéncia, ainda trabalhei no instituto de idiomas por
algum tempo, ensinando e aprendendo muito. Mas uma sensagdo de insatisfacdo com minha
pratica comegou a me incomodar, até o momento em que percebi que ndo cabia mais naquele
espacgo. Senti que precisava seguir em outra dire¢ao, embora ndo tivesse certeza de qual seria.
Entrei, assim, no espago liminal.

Murphy (2004) explica que esse ¢ um lugar instavel, de vulnerabilidade, que nos
provoca a buscar estabilidade, ao ultrapassa-lo. De modo complementar, Davis (2013, p. 33)
define o espago liminal como um espacgo “entre historias” (between stories), caracterizado por
incertezas sobre o lugar ao qual pertencemos e sobre o que devemos fazer a seguir.

Pensando nisso, escrevi um poema, compondo sentidos sobre a minha experiéncia de

ter atravessado aquele espaco, na época, movendo-me para fora dele.

Atravessando o espaco liminal

Para onde vou?
por um momento fico sem rumo,
quero me mover,

mas nao sei em qual dire¢ao
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perdida, ansiosa, vulneravel,
Estou no espaco liminal.

Mas a vida € um continuum de experiéncias.
Entdo, comeco a me mover; pego demissao.

Vou na dire¢do de novas experiéncias:

volto para a faculdade; desta vez, para estudar Letras.
Para ser uma professora melhor,
para ser uma professora ‘de verdade’!
E essa nova jornada de aprendizados

¢ composta de historias, muitas historias.

Assim, atravessando meu espago liminal, busquei novas historias. E sdo essas historias

que narro no capitulo seguinte.
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4 - MINHAS EXPERIENCIAS NO CURSO DE LETRAS

Dando continuidade a investigacdo narrativa de minha jornada de (trans)formacdo
docente, narro algumas das experiéncias que marcaram minha formagao académica no Curso
de licenciatura em Letras Inglés.

Inicio discorrendo brevemente sobre minha entrada no curso de Letras, que foi a
realizagdo de meu sonho de menina - daquela menina que queria ser professora - € que

permitiu-me chegar onde estou hoje, tornando-me uma pesquisadora narrativa.

Expectativa e realidade

Em meu primeiro dia de aula, eu estava muito ansiosa pelo que poderia acontecer (ao
escrever isso, percebo que a ansiedade parece ser uma companhia que nao consigo abandonar,
embora precise). Muitas dividas povoavam minha mente e eu me questionava se seria bem
recebida no ambiente académico ou se sofreria algum tipo de discriminagdo pela idade ou
pelo fato de minha primeira graduagdo ter sido ha duas décadas. Novamente, o medo do
julgamento e da rejeicdo me colocava na defensiva.

Pensei que muito havia mudado em relagdo ao ensino e ao que era esperado de uma
estudante universitaria. Dentre os medos que me acompanharam naquele dia estava o de nao
estar preparada para enfrentar o mundo da tecnologia, ja que em minha primeira graduagao
ndo havia internet nem outros recursos e tecnologias digitais para realizar as atividades.

Minha expectativa era de ficar isolada, ter dificuldades para acompanhar o ritmo dos
colegas - muito mais jovens - ou ndo conseguir atender as exigéncias dos trabalhos e dos
professores. Apesar de me sentir segura em relacdo ao idioma, ja que havia estudado inglés
por muitos anos ¢ atuado como instrutora de ensino por dez anos, nao sabia o que esperar das
aulas avancadas de lingua inglesa ou do novo ambiente.

Novamente, a questdo da idade me acompanha nessa etapa de minha formagao como
professora. Embora entenda que as experiéncias prévias na academia e também como
professora no instituto de idiomas tenham sido positivas, pois permitiram uma troca de
conhecimentos com os colegas e facilitaram minha adaptacdo ao curso e a0 novo cenario
académico, percebo, ao escrever sobre esse periodo, que ser mais velha afeta minha
autoestima e me deixa insegura. Acredito que isso se deva a minha necessidade de pertencer
ao grupo (desejo de pertencimento) e sentir que corria o risco de ser discriminada ou mesmo

excluida de eventos, atividades ou oportunidades.
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Apesar de isso ndo ter acontecido, eu me mantive em estado de alerta e em
permanente ansiedade, movida pelo desejo de provar - mais para mim mesma que para os
outros - que eu era merecedora e capaz, apesar da minha idade. Esse cenario, de enfrentar um
novo ambiente no qual me sentia insegura, com medo de ndo pertencer, de ndo ser aceita, me
levou a conviver com esse sentimento de ansiedade constante, que transferi para a realizagao
de atividades e participacdo nas aulas, tentando fazer tudo bem feito e obter desempenho
acima da média, como que para provar que eu merecia estar ali, ocupando uma vaga em um
curso de licenciatura de uma universidade publica.

Contudo, reconhe¢o que o fato de ter me sentido bem recebida e acolhida pelos
colegas e professores facilitou minha adapta¢do e minha permanéncia no curso e permitiu que
eu concluisse minha formagdo académica sem dificuldades. Ao longo do curso, eu pude
experienciar o senso de pertencimento ao grupo € ao meio académico, o que me motivou a
continuar e a buscar novas oportunidades de aprendizagem, além das aulas, de onde surgiu

um desejo de participar de uma iniciacao cientifica (IC), periodo que eu exploro a seguir.

O inicio de minha jornada como pesquisadora narrativa

O primeiro semestre do curso transcorreu sem problemas e me proporcionou muitos
aprendizados. Foi nesse periodo, enquanto eu cursava a disciplina ‘Habilidades Integradas em
Lingua Inglesa I’, componente obrigatério da grade curricular, que vivenciei meu primeiro
contato com a escrita narrativa de cunho autobiografico, ainda fora do contexto da pesquisa
narrativa conforme Clandinin e Connelly (2000, 2015).

Como parte da disciplina, foi proposta uma atividade na qual eu teria que escrever
relatos semanais sobre minhas experiéncias. Sendo assim, durante o semestre, escrevi um
diario no qual registrava minhas vivéncias e impressdes pessoais em relagdo a matéria, as
leituras e atividades propostas. Essa atividade, além de aprimorar minha habilidade escrita na
lingua inglesa, foi meu primeiro contato com a narrativa, a partir do qual pude perceber que
escrever e refletir sobre minhas experiéncias contribuiria para meu aprendizado e crescimento
pessoal e profissional.

No mesmo periodo, percebi que, em contraste a minha facilidade com a lingua inglesa,
eu tinha pouco conhecimento na area de Literatura, disciplina com a qual tive pouco contato
ao longo de minha vida académica, ja que, quando cursei a educagdo basica, o foco havia sido
na lingua portuguesa e no estudo de gramatica e sintaxe. Assim, pensei em fazer uma

iniciagdo cientifica na area, como uma oportunidade de ampliar meus conhecimentos.
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Me candidatei, entdo, a vaga oferecida pela professora de Literatura, para trabalhar em
projetos com seus doutorandos, no estudo e pesquisa de textos literarios. Eu ndo fui escolhida
no processo seletivo, mas logo em seguida, durante a orientagdo de matricula para o semestre
seguinte, uma proposta inesperada deu inicio a uma nova jornada.

Ao ficar sabendo de meu desejo de realizar uma iniciagdo cientifica, uma professora
me convidou para trabalhar em seu projeto sobre experiéncias inovadoras no ensino e
aprendizagem de linguas. Assim, em julho de 2019, iniciei minha jornada na pesquisa
narrativa e a busca pelo entendimento de minhas praticas.

Desde o inicio, o projeto de desenvolver uma experiéncia inovadora de ensino e
aprendizagem da lingua inglesa, baseada na gamificagdo, me interessou bastante, pois seria
uma oportunidade de trabalhar com as tecnologias digitais, bem como de ampliar minha
experiéncia docente. Por outro lado, o projeto representou um desafio, por ser muito diferente
de tudo o que eu havia feito anteriormente.

Descobri, assim que iniciei as leituras e o estudo sobre a pesquisa narrativa, segundo
Clandinin e Connelly (2000, 2015), que estaria desenvolvendo um trabalho muito diferente de
minhas experiéncias académicas anteriores. Até entdo, eu havia produzido textos e trabalhos
académicos considerados cientificos do ponto de vista positivista, com base no levantamento
de hipdteses e na busca de resultados a serem generalizados, relatando os acontecimentos sob
a perspectiva de uma observadora distante da experiéncia, desconsiderando minhas emogdes,
davidas, incertezas, participagdo e aprendizagens.

Percebi, na época, embora ainda estivesse engatinhando nesse novo caminho, que a
pesquisa narrativa descortinava outras possibilidades para entender minhas experiéncias e
minhas praticas. Cada experiéncia vivenciada e narrada me permitia a composi¢ao de sentidos
e me colocava num processo de reflexdo, movimento e mudanca. Adentrar na pesquisa
narrativa era como estar no mar, enfrentando a for¢a das dguas em constante movimento, em
um processo infinito de possibilidades, com muito a descobrir.

Na paisagem da pesquisa narrativa, minhas percepgdes e compreensdes poderiam se
modificar a qualquer momento, a partir de novas experiéncias e perspectivas. Muitos
questionamentos eram levantados continuamente e alguns ficavam sem resposta, pois nao
havia uma receita pronta de como fazer pesquisa narrativa.

Assim, esse ndo foi um processo facil, pois eu sempre gostei de oferecer e encontrar as
respostas, especialmente na sala de aula, tanto enquanto aluna como quanto professora. Ao
ingressar no curso de Letras, eu buscava receitas e aquisi¢ao de conhecimentos, nao esperava

encontrar outros puzzles, ou seja, mais inquietagdes e questionamentos; minha expectativa era
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acumular conhecimentos, numa concepg¢ao bancaria - conforme discutida por Freire (2013) - e
tradicional de educagdo, e ndo construir conhecimentos e até mesmo o meu proprio curriculo.
O vazio, o0 ndo saber, me apavorava! E até hoje essa vulnerabilidade me acompanha.

Sobre esse inicio do projeto de iniciacdo cientifica € meu primeiro contato com a

pesquisa narrativa, escrevi a reflexdo que compartilho a seguir.

“Sei que o processo serd longo e desafiador, e que terei duvidas, questionamentos.
Espero conseguir ndo ficar dependente de encontrar as respostas, pois isso seria um fator
limitante de minha experiéncia. Almejo experienciar e encontrar sentido em cada agdo e
contexto, com a ajuda dos que fizerem a jornada comigo, quer sejam docentes ou discentes. E
com certeza precisarei lidar com meu perfeccionismo, minha ansiedade, € minha irritante
mania de querer saber tudo a todo momento. Até porque ninguém sabe tudo. Cada um sabe
aquilo que consegue apreender das suas experiéncias, que pode ser totalmente diferente da
percepcao de outros, que tiveram vivéncias diferentes. Nao existe s6 uma verdade que vai
“emergir”, algo pronto a ser “descoberto”. Minhas leituras iniciais sobre a pesquisa narrativa
me mostraram que ao invés de verdades inequivocas, existem experiéncias a serem vividas,
pensadas e repensadas a luz de novas vivéncias, num continuo movimento de ir € vir, nunca

estatico, sempre um processo, como o mar”. (Minhas notas de campo, 2019).

Ao reler minhas reflexdes de pesquisadora narrativa iniciante, percebo que eu ja me
defrontava com diversas vulnerabilidades, tais como meu perfeccionismo, minha ansiedade e
minha dificuldade em lidar com o ndo saber. Além disso, ao sair de minha zona de conforto,
sinto que eu estava iniciando, ao vivenciar aquela experiéncia, um percurso de
(trans)formagao também como pesquisadora narrativa.

Nesse processo, me identifico com Kennedy (2020) quando a pesquisadora explica
que precisamos encarar nossas vulnerabilidades como sendo uma parte natural do processo de
pesquisa, enfrentando os desafios, as dores e os riscos ao longo do caminho com coragem,
para que sejam uma fonte de entendimento, bem como oportunidades de crescimento.

Assim, apresento outro momento desafiador que enfrentei em minha primeira
investigagdo narrativa, intitulada ‘Integrando o jogo digital Trace Effects no processo de
ensino e aprendizagem de inglés: uma pesquisa narrativa’ (Santana; Souza, 2020), na qual
conduzi uma oficina de ensino-aprendizagem de lingua inglesa baseada na gamificagdo, a

partir do jogo digital 7race Effects (Figura 5), desenvolvido pelo departamento de estado
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estadunidense com o objetivo de para auxiliar no processo de ensino-aprendizagem da lingua

inglesa, hoje descontinuado.

Figura 5 - Fotografia 2 - Jogo Trace Effects

OB E Goi it T | ——

Fonte: produzida pela autora (2019). Fotografia do jogo Trace Effects na
tela do computador, sendo usado em uma aula da oficina de gamificacdo.

Descri¢ao da imagem: fotografia da tela de um computador em uso durante
a oficina. No fundo, de cor branca, temos a plataforma Edmodo aberta ¢ na
frente, a imagem de uma das cenas do jogo educativo de aprendizagem de
lingua inglesa, Trace Effects. Nesta cena, o personagem principal
encontra-se em pé diante de um balcdo em uma cafeteria e um funcionario
estd de frente para ele. No canto inferior esquerdo, aparece a caixa de
didlogo com as opgdes de frases a serem selecionadas pelo participante.

A seguir, apresento a reflexdo que escrevi sobre esse desafio que marcou minha

formacgao docente, retirada de minhas notas de campo.

“Hoje, me deparo com o desafio de experimentar o jogo ‘Trace Effects’ como parte de
meu projeto de iniciagdo cientifica, sobre gamificar a aprendizagem da lingua inglesa. Apesar
de ter adorado a ideia desde o inicio, quando o jogo foi sugerido por minha orientadora,
concomitantemente surgiu o medo de ndo dominar a técnica do jogo e ter dificuldade para
concluir as tarefas e alcangar os objetivos dos capitulos. Mas jogando fui aprendendo a jogar.
A experiéncia fazendo e reconstruindo a experiéncia. Fui melhorando minhas habilidades
motoras a cada capitulo jogado, e sentindo prazer e orgulho por concluir cada etapa sem ter
que pedir ajuda a meus filhos. Quando iniciei o primeiro dos sete capitulos do jogo, precisei
ler e reler as instru¢cdes no manual. Mesmo assim, levei um bom tempo para sair da primeira
sala (ambiente do jogo) com o personagem principal. Meu filho, estudante de Sistemas da

Informagdo, que possui muito mais habilidades e destreza no uso do teclado, explicou-me
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como usar as setas para me locomover, mas até hoje tenho dificuldades, realizando as tarefas
em velocidade bem menor. Apesar disso, apreciei bastante os momentos de jogo e
aprendizagem.

Mesmo ja tendo um bom conhecimento da lingua inglesa, cada desafio de alcangar os
objetivos dentro do jogo e avangar para a proxima fase (capitulo) era vencido apos varias
aprendizagens, principalmente na questdo da movimentagao do personagem dentro do jogo. O
fato de ser em 3D também acrescentou bastante a experiéncia, pois tive a sensagcdao de que o
personagem era real, uma pessoa que poderia existir fora da tela e que realmente precisava
resolver problemas e persuadir outros a ajuda-lo. Sei que ainda vou aprender muito a respeito
do jogo e suas multiplas formas de interagdo com os participantes da oficina que irei ministrar
em breve, e ja estou animada com a perspectiva.

Quando penso nessa oficina que em breve se iniciard, surge uma certa ansiedade, um
receio de ndo corresponder as expectativas dos participantes, por ndo ser uma expert em
jogos, mas sei que minha dedicagdo e entusiasmo pelo processo podem compensar a
inexperiéncia com tecnologia. Juntamente com essa reflexdo, aparecem os primeiros
questionamentos em minha narrativa, como: Sera que aqueles que se inscreverem na oficina
estardo esperando uma expert em jogos? Espero que ndo. Serei capaz de conduzir o processo
sem a ideia fixa de ensinar para, ao invés disso, aprender e vivenciar o processo com eles?
Acho que esperam ser apresentados a uma forma inovadora de aprender a lingua inglesa, € é o
que eu gostaria de proporcionar a eles, essa oportunidade de aprender jogando € a mim, a

chance de aprender ensinando” (Minhas notas de campo, 2019).

No processo de retomar minhas notas de campo e as narrativas da oficina, que escrevi
durante a iniciacdo cientifica, relembro a etapa de planejamento e preparacdo do material,
iniciada antes do primeiro encontro. Eu tentei deixar tudo organizado e preparado com
antecedéncia, mesmo antes de conhecer os participantes, que seriam adultos, estudantes da
graduacdo, servidores, ou membros da comunidade.

Assim, além do plano de curso, elaborei os planos de aula e o material que seria
utilizado em cada encontro, selecionei sites e materiais de apoio, confirmei as inscri¢des por
e-mail, criei um grupo em aplicativo de mensagens e uma turma virtual na plataforma
educativa Edmodo (hoje descontinuada), para interagdo com os participantes.

Com todos esses preparativos, eu tentava garantir que tudo estivesse ‘perfeito’ para o
inicio do projeto, procurando realizar um planejamento ‘ideal’, que servisse de roteiro para a

conducdo das atividades ao longo dos doze encontros com os participantes.
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A seguir, compartilho outro trecho extraido de minhas notas de campo, produzido

durante o periodo da oficina.

“Perfei¢cdo. E uma meta inatingivel que me persegue sempre. Mesmo sabendo que
nada acontece exatamente como desejamos ou planejamos, € que existem iniimeras variaveis
que vdo interferir no resultado, existe a expectativa. E assim que toda experiéncia comega,
com a expectativa. Esperar por algo, ou esperar que algo aconteca como foi idealizado, no
meu caso. Sei que a vida ndo € assim, que nao pode ser enquadrada numa caixa perfeitamente
organizada e planejada. Mas, sempre que comego algo novo, sinto uma ansiedade, me coloco
em clima de espera para saber como terminard. Sou do tipo de pessoa que, se pudesse, leria o
final ainda no comeg¢o do livro. Entretanto, ao iniciar uma pesquisa narrativa, tenho
consciéncia de que o mais importante, justamente o que sera relevante para mim, estd
concentrado na experiéncia, no vivenciar dos momentos, sem controle excessivo, deixando o
processo seguir seu curso. Sendo assim, fago um esforgo para ndo pensar demais e dominar
minha ansiedade. Sei que tudo pode acontecer, e quero abracar esse desconhecido, seja ele

como for”. (Minhas notas de campo, 2019).

Nesse texto, eu exponho novamente a minha ansiedade ao enfrentar a tensdo entre
expectativa e realidade diante de uma situagdo nova, uma vulnerabilidade recorrente ao longo
de minha pratica docente, bem como a busca pela perfeicao, que reconhego ser infrutifera.

Depois do periodo de preparagdo, finalmente chegou o dia do primeiro encontro com

0s participantes, que narro a seguir.

Minha experiéncia no primeiro encontro da oficina

Aquele seria o primeiro encontro da oficina de gamificacdo. Cheguei a sala do
laboratério de linguas com vinte minutos de antecedéncia, pronta para organizar o ambiente.
Estava animada e, para minha surpresa, os equipamentos ja estavam ligados, o que
simplificou muito o meu trabalho inicial. Os participantes foram chegando e, aos poucos,
pude me apresentar e conhecer um pouco mais de cada um.

Logo nas primeiras interagdes em lingua inglesa, percebi que estava diante de um
grupo bastante heterogéneo. Enquanto um dos participantes demonstrava fluéncia compativel
com o nivel B do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR), havia

outro iniciante (A1), quando o publico-alvo esperado era de nivel A2.
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Como eu ja esperava que isso pudesse acontecer, ndo fiquei preocupada naquele
momento. Mas surgiu o questionamento: Serd que vou conseguir lidar com toda essa
diferenga? Afinal, eu estava acostumada com turmas nas quais os estudantes tinham quase o
mesmo nivel de proficiéncia no instituto de idiomas, por terem passado por testes de
nivelamento antes do ingresso no curso.

Na primeira parte do encontro, realizamos atividades gerais para nos conhecermos e
para que eu pudesse realizar um levantamento das expectativas do grupo. Fizemos um quiz no
aplicativo Kahoot! e todos se inscreveram na turma virtual da plataforma Edmodo, onde
podiamos interagir e compartilhar informagdes. Apesar de demonstrarem interesse, notei que
alguns estavam nervosos ao responder as perguntas e conversar usando a lingua inglesa.

Percebendo que ndo seria tdo confortavel para alguns participantes acompanharem a
aula toda em inglés, passei a fazer alguns comentarios e dar as instrugdes em portugués.
Mesmo assim, percebi que o discente iniciante ndo estava acompanhando o ritmo e esperava
que eu conversasse com ele apenas em portugués, o que fiz em varios momentos, com receio
de desmotiva-lo. Pensei que, se todos fossem iniciantes, seria mais facil ir aumentando
gradualmente a imersao na lingua, mas havia também a pressao dos demais por uma interagao
em inglés. Fiquei em duvida de qual seria a melhor maneira de lidar com a situagao.

Decidi esperar um pouco mais e observar como 0s iriam se comportar no proximo
encontro, pretendendo dar mais aten¢do individualizada durante o uso do jogo, incentivando
perguntas e oferecendo ajuda quando necessario. Em seguida, passamos ao jogo.

Cada participante estava em uma estagdo de trabalho dotada de computador, com o
jogo instalado, bem como fones de ouvido e acesso a internet. Assistimos juntos ao video
introdutorio e todos pareciam animados para comecar a jogar. Apds acessarem o material,
antes de iniciarem o primeiro capitulo (referentes as sete missdes a serem completadas no
jogo), leram parte do manual disponibilizado.

Aproveitei esse momento para circular entre as estagdes de trabalho e esclarecer
eventuais dividas. Essa parte fluiu muito bem e os participantes pareciam engajados na
atividade. O discente mais avangado terminou tudo rapidamente e conversamos sobre suas
impressoes, facilidades e dificuldades.

Depois, como havia um outro participante com mais dificuldade para seguir os
comandos do jogo, sugeri que se sentassem juntos para conversarem. Assim, poderia praticar
o idioma enquanto ajudava o colega. Enquanto isso, o discente iniciante concluiu as
atividades sem dificuldade, com duvidas pontuais, demonstrando habilidade com o ambiente

digital.
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Mas um outro participante deixou-me preocupada. Suas expectativas pareciam nao se
alinhar com os objetivos da oficina, de aprendizagem de lingua inglesa por meio de jogos.
Apos revelar que seu objetivo era conversagdo em lingua inglesa, pareceu ignorar o jogo € me
chamava apenas para conversar. Tentei conduzir os didlogos para os temas das atividades, mas
percebi sua preferéncia por abordar outros temas ndo relacionados. Fiquei um pouco
apreensiva sobre como iria conduzir a situagdo nos préximos encontros.

Mas as duas horas do encontro passaram muito rapido! Ao final, a maioria estava
sorrindo e apenas o discente iniciante demonstrava certa apreensdo. Conversamos sobre isso e
tentei encoraja-lo a continuar. Ele revelou que aprender o idioma seria importante para sua
formagdo, mas que estava com dificuldades. Fiquei um pouco preocupada, mas decidi

oferecer-lhe uma atengdo mais individualizada para realizar as atividades.

O primeiro aspecto da experiéncia vivenciada naquele primeiro encontro que eu
gostaria de discutir refere-se a heterogeneidade da turma. A expectativa era de que isso
acontecesse, por ser um curso de extensdo aberto ao publico e sem nivelamento,
diferentemente do que costumava acontecer no instituto de idiomas em que trabalhei, no qual
as turmas eram constituidas com base na avaliagdo prévia do nivel de proficiéncia dos alunos.

Mesmo assim, apesar de esperado, vivenciar aquela realidade ndo deixou de me
surpreender. Fiquei imediatamente preocupada em como iria atender as necessidades de todos
os participantes, sendo as mesmas tao diversas.

Nesse momento, buscando outra forma de compor sentidos sobre minha experiéncia
enfrentando a heterogeneidade no primeiro encontro da oficina, compus o poema que

compartilho a seguir.

E agora? O que fazer? (Diante da heterogeneidade)

Primeiro encontro da oficina!
No laboratério, tudo preparado!
E eu, achando que também estava...
Eu tinha muitas expectativas.

Mas o que, realmente, eu esperava?

Conversando, percebi as diferencas.

Mas ja ndo esperava?



Nao, a diferenca era tdo grande,
que fiquei surpresa e preocupada.
E agora? O que fazer?

Deparei-me com o nao saber.

Vamos jogar?
O jogo quebrou o gelo.
Risos. Leveza. Um pouco de paz.
No Edmodo, tinhamos recursos, possibilidades.
Eu poderia personalizar!

Seria esse o caminho?

No jogo, havia missdes, didlogos e opcoes.
E tinhamos um manual que explicava como jogar.

E para mim? Nao havia um manual de como ensinar.

Duvidas. Desafios.
Como eu poderia ajudar?
Explicagdes passo a passo.
Podia fazer duplas, propor interagdes!

Progresso. Sorrisos.

Mas havia tensoes e dificuldades.
O que eu poderia fazer?
Oferecer escolhas, caminhos, aten¢ao individualizada.
Seria esse o caminho?
Havia possibilidades.

De aprender, ensinando; me desafiando.

Mas eu tinha davidas, incertezas.
Como lidar com a heterogeneidade?
O nao saber me incomodava!

E agora? O que fazer?
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Hoje, refletindo sobre a heterogeneidade daquele grupo de participantes, entendo que
essa constitui a realidade dos professores em sala de aula, pois cada aprendiz ¢ uma pessoa
unica, o que torna toda turma heterogénea, mesmo sem considerarmos os diferentes niveis de
proficiéncia em lingua inglesa. Entendo que essa ¢ uma tensao que vou vivenciar ao longo da
carreira docente, que preciso aceitar como um desafio natural e ndo como um obstaculo.

Assim, compreendo que meu desconforto diante da heterogeneidade da turma veio da
de minha dificuldade em lidar com o ndo saber: ndo saber o nivel dos participantes, ndo saber
como lidar com suas diferentes expectativas e necessidades; ndo saber se conseguiria
propiciar oportunidades de aprendizagem a todos. E aceitar ocupar esse lugar do ndo saber,
das incertezas, ou seja, me permitir vivenciar o desconforto, ¢ um exercicio que preciso
realizar se pretendo aprimorar minha pratica docente.

Dessa forma, reconheco que o processo de identificar minhas vulnerabilidades
enquanto professora constitui parte importante do caminho para compreender minha trajetoria
de formacdo, mesmo que isso implique confrontar-me com minhas insegurancgas e expor
minhas fragilidades. Afinal, ¢ preciso admitir que, como professora, também estou em
constante aprendizado.

Percebo, também que, mesmo insegura diante das diferencas e sem saber como lidar
com a situacdo da heterogeneidade, ja neste primeiro periodo da graduagdo, eu buscava
caminhos para flexibilizar o planejamento, ouvir os aprendizes, adaptar meus planos e dirigir
atencao individualizada aos participantes.

Assim, mesmo sem ter as respostas, sinto que estava disposta a busca-las,
demonstrando abertura, cuidado e a capacidade de reflexdo sobre minha pratica. Por outro
lado, reconhe¢o que vivenciei a tensdo das diferentes expectativas dos participantes. Eu
esperava que todos entrassem na oficina cientes de que seria uma experiéncia de
aprendizagem com jogos (gamifica¢do), como havia sido divulgado na proposta do curso,
antes mesmo das inscricdes. Entretanto, na realidade do primeiro encontro, percebi que os
objetivos e expectativas teriam que ser renegociados a cada encontro.

A oficina continuou acontecendo e, no terceiro encontro, vivenciei outra tensdo com

os participantes, como compartilho a seguir.

Percorrendo as estacoes de trabalho

Neste encontro finalizamos o terceiro capitulo do jogo. Os participantes precisavam

alcancar os objetivos (checkpoints) do capitulo e a maioria teve um pouco mais de dificuldade
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que nos anteriores. Os didlogos estdo exigindo um pouco mais de vocabulario e estruturas
gramaticais. Dessa forma, caso ndo compreendessem algum trecho e tivessem dificuldades de
efetuar as escolhas nas caixas de didlogo, o jogo iria travar as possibilidades de continuidade.

Para evitar que isso acontecesse, permitindo que todos os participantes avangassem no
jogo, percorri as estagdes de trabalho, parando ao lado de cada aprendiz para oferecer
orientacdes na escolha das opgdes dentro das caixas de didlogo.

Notei que um dos participantes avangava rapidamente nas etapas do jogo, sem
observar as opgdes com o devido cuidado, como se as estivesse escolhendo aleatoriamente.
Ao acompanhar de perto o processo, percebendo que suas dificuldades de compreensdo da
lingua estavam afetando seu progresso, sugeri que retomasse a se¢do de pratica de
vocabulario (Language Practice) na tela inicial do jogo, antes de prosseguir. Seguindo minhas
orientagdes, ao final do encontro, o estudante havia conseguido ultrapassar os desafios.

Em outra das estagdes de trabalho, encontrei um dos participantes acessando outros
conteidos ndo relacionados as atividades propostas. Ao ser questionado sobre isso,
mencionou que j& havia concluido a tarefa, embora eu pudesse ver que ainda faltava muito a
ser feito. Conversei sobre a importancia de tentar encontrar, dentro das atividades do jogo ou
nos links extras (postados no Edmodo), algum assunto relacionado ao capitulo de seu
interesse, para que pudesse aprender mais vocabulario, colocagdes, expressdes idiomaticas e
estruturas, que eram seu foco nas aulas, como havia me informado anteriormente.

Tentei explicar a importancia do jogo como o ponto central de nossos encontros, pois
era o material base para as nossas interagdes. No entanto, senti dificuldade em orientar a
conversa para a proposta da oficina e percebi que estava me distanciando da atividade ao
tentar, sem sucesso, conectar os conteudos do encontro aos temas levantados pelo
participante. Essa situacdo me provocou desconforto e trouxe de volta a tensdo entre a
necessidade de respeitar as necessidades individuais e o meu desejo de manter o foco e o
andamento das atividades.

Apds algum tempo, sugeri que ele retomasse o jogo por alguns minutos para depois
continuar explorando os outros temas, o que ele aceitou, deixando-me aliviada por sentir que

a atividade havia retomado o curso planejado.

Essa experiéncia me fez refletir sobre como conduzir as atividades quando os
interesses individuais parecem se desconectar da proposta, ou seja, o quanto eu poderia ou
conseguiria flexibilizar as propostas para acomodar os interesses e necessidades dos

estudantes.
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Nesse ponto, retomo a minha discussdo do capitulo anterior sobre minha concepcao de
curriculo. Quando desenvolvi a oficina, eu ainda estava cursando o segundo periodo do curso
de Letras e desconhecia a nocdo de curriculo como um fluir de eventos (Mello, 2020),
discutida em Minhas experiéncias na infancia.

Assim, eu ainda ndo compreendia que, como cada pessoa vivencia e constrdi seu
proprio curriculo de vida, partindo de seus interesses e necessidades, ndo cabia a mim dirigir
as buscas do participante para os meus interesses e objetivos. Hoje, compreendo que o
curriculo ndo pode ser imposto, pois precisa ser vivenciado. Entretanto, reconhego que minhas
atitudes ndo derivam apenas da falta de um maior entendimento sobre a no¢do de curriculo.
Percebo o quanto minhas emogdes e vulnerabilidades, principalmente a ansiedade e a
necessidade de controle, interferiram em minha pratica.

Como discuti no capitulo anterior, minha ansiedade estd associada ao medo de ser
julgada e de cometer erros. Ao reconhecé-la como uma reagdo emocional exagerada, percebo
que preciso aprender a identificar os momentos em que interfere em minha pratica, de modo a
reduzir minha rigidez e a necessidade de controle sobre as situacdes. Apesar de ter
reconhecido, na época em que desenvolvi a oficina, que preciso “manter uma postura aberta e
disposta a mudanga, a reavaliacdo e a adaptacdo” (Santana; Souza, 2020, p. 1020), mantendo
a flexibilidade ao longo do processo, hoje percebo que minha ansiedade me manteve focada
na realizagdo de atividades, de modo a cumprir os objetivos propostos.

Da mesma forma, investigar narrativamente essa experiéncia me fez perceber o quanto
a minha necessidade de controle afetou minha pratica naquele momento. Como Santiago
(2021), pude perceber que raramente as atividades ocorrem como planejamos. As
experiéncias compartilhadas pela professora-pesquisadora ajudaram-me a confrontar outras
vulnerabilidades, com meu desconforto frente a mudanga e a busca por certezas e controle.

Compartilho com Santiago (2021) ndo somente o receio de me expor e de me sentir
vulneravel, mas também a crenca de que posso me fortalecer com o apoio de minha
orientadora e dos colegas do GPNEP, nos momentos dificeis do processo de busca por
compreensodes € respostas a meus questionamentos.

Enquanto professora, entendo que preciso abandonar a rigidez e a necessidade de
controle em prol da flexibilidade e da abertura para as possibilidades, para que possa criar
espagos seguros (Clandinin; Connelly, 1995) e oferecer oportunidades de aprendizagem aos
estudantes. Entretanto, investigando narrativamente minha pratica, percebo que busquei
controlar o jogo e os resultados, bem como o avanco dos participantes, sem permitir que

cometessem 0s erros necessarios a aprendizagem ou enfrentassem os desafios sozinhos.
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Isso, como ja discuti anteriormente, reflete minha concepgdo de erro como fracasso,
algo a ser evitado, € n3o como uma oportunidade de aprendizagem, uma no¢ao deturpada
advinda de minha educacao de base tradicional, que ainda assombra minha pratica docente.

Entendo que os conhecimentos que construi ao longo do percurso encontram-se
aninhados em meus conhecimentos corporificados e relacionais (Murphy, 2004), bem como
influenciados por aspectos inconscientes. Assim, compreendo que a mudanga ndo acontece
simplesmente a partir da compreensdo cognitiva, pois precisa ser vivenciada integralmente -
no corpo, no espago, nas interagdes - ja que as aprendizagens acontecem de modo holistico,
integral e ndo compartimentalizado.

Ao longo da oficina, eu acreditava que estava proporcionando uma experiéncia
educativa (Dewey, 1976), oferecendo oportunidades de aprendizagem que respeitassem a
“individualidade, as diferengas e a autonomia dos alunos” (Santana; Souza, 2020, p. 1021),
pelo fato de ter oferecido orientagdes, sugestdes e realizado adaptagdes nos planejamentos,
acompanhado o progresso dos participantes. Entretanto, hoje entendo que a qualidade da
experiéncia ndo pode ser estabelecida pelo professor, precisando ser vivenciada pelo aprendiz,
seja ele discente ou docente.

Por outro lado, reconheco que nem sempre € possivel desenvolver atividades que
contemplem a amplitude dos interesses individuais, aceitando que minhas propostas poderdo
ndo envolver todos os participantes. Mas aprendi que preciso estar atenta as suas
necessidades, de modo a nao ignora-las, como na vinheta que narro a seguir.

Apresento uma vinheta composta a partir de minhas notas de campo e da narrativa do
oitavo encontro com os participantes da oficina. Como explicam Ely, Vinz, Downing e Anzul
(2005, p. 70), a vinheta narrativa constitui uma forma de capturar brevemente o que foi
apreendido ao longo de certo periodo de tempo - como em um “retrato compacto” - que
permite a composi¢do de novos sentidos e entendimentos sobre a experiéncia.

Destaco que, nesta vinheta, de modo a preservar o anonimato dos envolvidos, nomes e

detalhes pessoais foram ficcionalizados.

Ignorando Sophia

Sendo uma intercambista da Italia, o objetivo de Sophia com a oficina era desenvolver
suas habilidades na lingua inglesa. Assim, como o trabalho com as habilidades de
comunicagdo oral era um dos nossos objetivos em comum, eu procurava utilizar o inglés para

me comunicar com a turma durante os encontros sempre que possivel, falando o portugués
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com cada um em particular, quando percebia que ndo estavam compreendendo o que havia
sido explicado. Mas, apesar de minhas orientagdes, notei que, desde o primeiro encontro,
mesmo se dedicando bastante, Sophia demonstrava dificuldades com as instru¢des do jogo e
as atividades, o que eu atribuia as faltas frequentes devido a seus horarios de aulas.

Em um dos encontros, Sophia chegou acompanhada de um amigo, também italiano,
que era fluente em inglés e em portugués. Quando chegaram, expliquei que deveriam se
comunicar em inglés. Entretanto, apesar de minha orientagdo, percebi que a dupla estava se
comunicando em italiano, o que parecia estar ajudando a participante a acompanhar e realizar
as atividades. Sendo assim, eu nao interferi no processo e as atividades foram realizadas de
modo fluido, a partir do trabalho colaborativo. Ao final, percebi que aquela havia sido sua

aula mais produtiva.

Ao compor essa vinheta, percebi que ignorei o fato de o portugués ndo ser sua
primeira lingua e que, quando eu traduzia ou explicava as instru¢des para o grupo, a
participante nao estava sendo contemplada. De sua perspectiva, o portugués era uma lingua
tao estrangeira quanto o inglés e isso escapou-me completamente na época.

Entretanto, somente no processo de investigacdo narrativa, pude perceber que, em
diversos momentos de minha pratica, priorizei a realizagdo das atividades, com foco no
alcance dos objetivos, ou seja, no produto € nao no processo de aprendizagem.

Isso permite novas reflexdes sobre minhas concepgdes acerca do papel do professor,
centralizador e detentor de conhecimentos a transmitir, fruto de minha base tradicional de
educagdo, que habitam em mim desde as minhas primeiras experiéncias na infancia e que
ainda vejo refletidas em minha pratica pedagogica, mesmo depois de ter passado por um curso
de formagao académica em Letras inglés.

Percebo, hoje, realizando um movimento retrospectivo e prospectivo, como a
participante poderia ter se beneficiado de uma abordagem plurilingue nas interagdes,
conforme proposto por Souza et al. (2020) e que minha postura rigida, focada apenas no
desenvolvimento das habilidades de comunicacdo oral em lingua inglesa (novamente um
produto), limitou suas oportunidades de aprendizagem, desvalorizando o processo e
prejudicando nossas interagdes. Compreendo que cada um dos participantes tinha interesses e
habilidades diversas que poderiam e deveriam ter sido mais exploradas, mas foram ignoradas
para que as atividades pudessem ser realizadas e concluidas conforme o planejamento.

De modo a oferecer outras oportunidades de aprendizagem e acolher suas

necessidades, eu poderia buscado caminhos alternativos que priorizassem seus interesses €
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potenciais, permitindo que explorassem mais livremente o espaco virtual, ao invés de
controlar cada passo e atividade proposta, exigindo a apresentagdo de um produto sob a forma
da conclusdo das missdes ou capitulos do jogo.

Da mesma forma, teria sido importante permitir que cometessem erros, realizassem
tentativas, experimentassem frustracdes, antes de oferecer respostas prontas e orientagdes
sobre como fazer, de modo a incentivar o desenvolvimento da autonomia.

Por fim, me arrependo de ndo ter acolhido Sophia, ignorando suas dificuldades de
comunicac¢do nos idiomas nos quais ndo era proficiente, quando eu poderia ter implementado
uma postura plurilingue (Arantes, 2024), ou mesmo ter usado ferramentas de tecnologia
digital para elaborar instrugdes e traduzir os comandos do jogo para o italiano, de modo a
facilitar sua experiéncia e ampliar suas oportunidades de aprendizado.

Porém, ressalto que essas novas compreensoes sao fruto da investigagcdo narrativa de
minhas experiéncias e ndo de uma racionalizagdo meramente cognitiva. Novamente, ressalto
que os conhecimentos precisam ser construidos e vivenciados, ndo podendo ser transferidos
ou adquiridos, como em uma concepg¢ao bancdria de educagao (Freire, 2013).

Como pesquisadora, compartilho do entendimento de Ely, Vinz, Downing ¢ Anzul
(2005) de que nosso dngulo de repouso (Souza, 2024a) afeta nossos interesses, o foco de
estudo e os questionamentos que levantamos, bem como nossas andlises. Assim, ao modificar
minha perspectiva, observando por esse novo angulo, pude compor novos sentidos sobre as
experiéncias que vivenciei em minhas interagcdes com os participantes da oficina.

Realizando um movimento prospectivo, percebo que poderia ter aproveitado as
interacdes com os participantes como oportunidades para desenvolver uma pratica mais
inclusiva e acolhedora, respeitando mais as diferencas e priorizando suas necessidades, algo
que pretendo realizar no futuro.

Mas essas foram compreensdes que eu sO consegui desenvolver depois de ter
vivenciado outras experiéncias e construido novos conhecimentos. Assim, mesmo sentindo
que eu poderia ter feito mais como professora, entendo que a oficina foi um passo importante
em minha jornada e que minhas novas compreensdes sao fruto do doloroso processo de
encarar minhas falhas e vulnerabilidades enquanto professora em (trans)formagao.

Nesse percurso, outras vivéncias me permitiram construir novos conhecimentos,
ampliando minhas concepg¢des de educagdo e de praticas acolhedoras, dentre as quais destaco
a minha participacdo no Programa de Formagdo para a Internacionalizagdo: Prdticas
Académicas e Linguisticas (Prolnt), no qual tive meu primeiro contato com uma educacao

plurilingue e intercultural, marcada pelo acolhimento e pela valorizagdo das diferencas.
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Formacao para a internacionalizacio: vivéncias no Prolnt

Outro passo marcante em minha jornada de (trans)formacdo docente foi minha
participagdo, durante um breve periodo, do Programa de Formag¢do para a
Internacionalizag¢do: Praticas Académicas e Linguisticas (Prolnt), que proporcionou-me
diversas experiéncias que contribuiram para dar inicio & minha formacdo para a
Internacionalizacdo em casa (laH), dentre as quais destaco a participacdo em eventos € as
oportunidades de pratica docente como professora no Projeto Adolescentes Poliglotas € no
Idiomas sem Fronteiras (IsF).

O Prolnt ¢ um programa desenvolvido em parceria com a Diretoria de Relagdes
Internacionais e Interinstitucionais (DRII) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), que
tem por objetivo promover a internacionalizagdo da instituicdo por meio de atividades de
ensino, pesquisa e extensdo. As acdes do programa, composto por docentes e discentes de
diversas areas de formac¢do da universidade, sdo desenvolvidas por meio de parcerias, estudos,
esforgos coletivos e do trabalho colaborativo.

Conforme Souza et al. (2020), além do planejamento e desenvolvimento de atividades
voltadas para o ensino, pesquisa e extensdo, o programa “promove viagens, agoes de
internacionalizagdo, participa de eventos e faz capacitagdes com seus membros visando a
formagdo para internacionalizacdo" (Souza et al., 2020, p. 51). No periodo de minha iniciacio
cientifica, pude participar de algumas dessas atividades e vivenciar novas experiéncias.

Dentre as diversas experiéncias que vivenciei no Prolnt, destaco minha participagao
em eventos plurilingues e interculturais, tais como a recepcao dos estudantes internacionais da
UFU, o ‘Happy Hour das Nagdes 2019°, o ‘Vem pra UFU’ 2019 e a ‘Semana de
Internacionalizacdo INTERUFU 2019: Ampliando Horizontes’, que me permitiram construir
conhecimentos sobre as praticas de internacionalizagdo, que considero serem praticas
acolhedoras, de inclusdo e acolhimento das diversidades linguisticas e culturais.

Na recepcdo dos estudantes internacionais € no ‘Happy Hour das Nacgdes’, pude
conhecer e interagir com estudantes de diversas nacionalidades, participando de seu processo
de familiarizagdo com a UFU e de atividades plurilingues e interculturais, regidas pelo
respeito e pela valorizagdo da diversidade linguistica e cultural. Da mesma forma, ao
participar da organizacdo e das atividades do ‘Vem pra UFU’, vivenciei uma experiéncia
valiosa de trabalho colaborativo e esfor¢o coletivo em prol da divulgagao cientifica.

Outra experiéncia marcante para meu percurso de (trans)formacdo docente foi a

participa¢do na ‘Semana de Internacionalizacdo INTERUFU 2019: Ampliando Horizontes’,
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evento organizado pelo Prolnt em parceria com a DRII, que teve por objetivo promover as
praticas de internacionalizagdo na universidade. Neste evento, pude apresentar meu projeto de
IC como comunicagdo oral, além de participar da organizacao das atividades.

No processo, aprendi muito sobre a dedicacdo dos membros do programa, pude
reconhecer e valorizar a importancia do trabalho colaborativo para a idealizagdo,
planejamento e concretizacdo das atividades, além de ter tido a oportunidade de conviver com
estudantes internacionais de diversos paises.

Além de ter participado das atividades organizadas pelo Prolnt, pude vivenciar
experiéncias docentes relevantes para a minha (trans)formacdo como professora, dentre as
quais destaco minhas vivéncias como professora de lingua inglesa no Programa Idiomas sem
Fronteiras (IsF) e no Projeto Adolescentes Poliglotas, que assim como as demais atividades
desenvolvidas no Prolnt, me permitiram ampliar minha visao de mundo e minhas concepgdes
de educacao, bem como construir novos conhecimentos.

Compartilho, a seguir, algumas dessas experiéncias.

Experiéncia no Programa IsF

No periodo em que desenvolvi minha pesquisa de iniciacdo cientifica, eu tive a
oportunidade de participar do Programa Idiomas sem Fronteiras (IsF), vivenciando
experiéncias como professora ao ministrar aulas de inglés para fins especificos - English for
specific purposes (ESP) - em cursos abertos a comunidade interna e externa da UFU.

Como explica Souza et al. (2020), o Programa IsF, em parceria com o Prolnt e o
Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL) da UFU, desenvolve atividades de ensino e
extensdo, com o objetivo de capacitacdo para a internacionalizagdo, oferecendo cursos de
idiomas (espanhol, inglés e francés), além de aulas de Portugués para Estrangeiros (PLE).

O programa IsF representou um marco no campo da internacionalizagdo da Educagao
Superior, como afirma Chagas (2021), ao fomentar as a¢des de internacionalizagdo em casa
(IaH) e evidenciar a importancia do trabalho desenvolvido pelos professores de idiomas,
desenvolvendo ag¢des de relevancia no contexto brasileiro.

Oferecendo um programa de formagdo continuada aos professores, o IsF incentiva a
autonomia e propicia oportunidades de aprimoramento de habilidades linguisticas, bem como
a realizacdo de testes de proficiéncia. Nesse contexto, cada professor € responsavel pela oferta
e realizagdo dos cursos que ministram, bem como pela elaboragdo do planejamento e

producdo do material a ser utilizado nas aulas.
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Sob a supervisdo de uma orientadora pedagdgica, participei de um processo de
formagdo docente continuada, no qual pude ampliar minhas compreensdes sobre o ensino de
linguas para além do desenvolvimento das habilidades linguisticas, ao ministrar cursos
presenciais voltados para o ensino de inglés para fins especificos de internacionalizagao.

Dentre os diversos cursos oferecidos pela parceria IsF-Prolnt, eu fui responsavel por
ministrar o curso de Estratégias de leitura em lingua inglesa ¢ o de Produgdo Oral:
interagoes académicas, os quais tinham por objetivo o desenvolvimento de uma postura
critica, bem como de competéncias comunicativas e interculturais.

A seguir, narro uma de minhas aulas no curso de Estratégias de leitura em lingua
inglesa, de modo a compor sentidos sobre essa experiéncia. Para essa aula, eu havia
estabelecido o objetivo de apresentar estratégias para a compreensdo de textos escritos,
oferecendo oportunidades de pratica aos participantes. Além disso, eu pretendia levantar
discussdes dos temas trabalhados nos textos, de modo a promover a interagdo com o grupo € a

criticidade diante de temas socialmente relevantes.

Estratégias de leitura: foco nas atividades

Hoje tivemos nosso quarto encontro do curso. Cheguei com antecedéncia na sala
designada, para preparar meu computador e abrir os slides que havia elaborado para a aula.
Estava ansiosa, porque na aula anterior o projetor havia oscilado muito, devido a um
problema na conexao do cabo. Por isso, desta vez eu tinha vindo preparada com um cabo
extra e dois adaptadores, caso fossem necessarios. Queria garantir que tudo funcionasse
perfeitamente.

Como nossa aula teria duas horas de duracdo, eu havia preparado um conjunto de
quarenta slides, mesmo sabendo que provavelmente ndo precisaria de tantas informagdes de
apoio para desenvolver a aula, considerando que estava trabalhando com a leitura de textos,
0s quais ja estavam impressos para serem entregues aos participantes. Com tudo preparado e
funcionando, fiquei aguardando o inicio da aula. Como ainda faltavam dez minutos,
aproveitei para separar os textos que iria entregar durante a aula.

Os estudantes foram chegando e me cumprimentando. Era um grupo pequeno, de onze
participantes frequentes, mas as faltas eram comuns. Neste dia, compareceram oito - todos
pontuais - e logo iniciei a aula.

Nossa primeira atividade foi assistir ao video do discurso de Malala Yousafzai ao

receber o Prémio Nobel da Paz em Oslo (2014), com 4udio e legendas em inglés. Meu
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objetivo com a atividade foi desenvolver uma breve interagdo oral com os participantes, apos
terem assistido o video e verificar se as legendas haviam ajudado a compreender o conteudo.
A maioria dos participantes, de nivel intermediario, conseguiu assistir sem a necessidade de
ler as legendas. Apesar de ser um video de mais de vinte minutos, assistimos apenas a uma
parte, cerca de 10 minutos, para discutirmos.

Passamos, entdo, para a atividade seguinte, que foi a apresentagdo de algumas
estratégias de leitura ao grupo, que seriam utilizadas nos textos da aula. Comecei explicando
cada estratégia, com slides ilustrativos e detalhados. Os discentes nao fizeram perguntas e
apenas respondiam as minhas questdes, quando solicitado.

Quando chegamos na parte de resumo de artigos, um dos participantes me perguntou
se poderia trazer um artigo que estava lendo para a proxima aula e eu concordei, considerando
que seria possivel utilizar as estratégias discutidas na aula para ler, resumir e listar os pontos
mais importantes do material. Como achei a ideia muito boa, pedi que todos tentassem fazer o
mesmo, buscando um artigo de sua area e trazendo para a aula, para trabalharmos.

Apbs apresentar as estratégias, passamos a leitura de um artigo em inglés sobre
igualdade de género e discriminagdo, com cdpias impressas para os participantes. Pedi que se
organizassem em duplas para a atividade, no que fui prontamente atendida.

O objetivo proposto para a atividade foi levantar as ideias principais do texto e resumir
as informagdes, utilizando as estratégias de leitura apresentadas na aula. Apesar de terem
levado mais tempo do que o planejado, todas as duplas conseguiram levantar as informagdes
sobre o texto e apresenta-las ao grupo. A cada dupla, pedia que selecionassem um aspecto
diferente do texto para ressaltar e explicar a estratégia que haviam utilizado.

Assim que terminaram, passamos a proxima atividade, a leitura de um artigo sobre
energia limpa, realizando os mesmos procedimentos, mas desta vez com um parceiro
diferente, de modo a potencializar as interagdes entre discentes de diferentes areas. Em
seguida, realizamos a ultima atividade, na qual cada participante recebeu uma parte
(numerada) do texto para ler, levantar os pontos mais importantes € resumir para o grupo.
Seguindo a ordem da numeragdo do texto, os discentes apresentaram, intercalados por partes
em que eu apresentava, ja que haviam faltado alguns participantes.

Ao final da aula, estava prevista uma revisdo das estratégias utilizadas na leitura dos
textos, mas o tempo acabou e deixamos a atividade para o inicio do préximo encontro. Antes
que saissem, aproveitei para lembra-los de trazerem os artigos de seu interesse na proxima
aula. Todos assentiram, mas de qualquer forma eu iria trazer o material impresso, ja

preparado, para trabalharmos no proximo encontro, caso eles se esquecessem.
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Narrando essa experiéncia, pude perceber o quanto me mantive presa a realiza¢do das
atividades planejadas para a aula, como se fossem tarefas a serem concluidas e ndo
experiéncias potencialmente educativas (Dewey, 1976) para mim e para os participantes.
Assim, ao dirigir meu foco para a execugdo em série de diversas atividades, para que os
participantes pudessem ‘aplicar’ as estratégias de leitura apresentadas, perdi a oportunidade
de levantar e aprofundar discussdes de temas relevantes e pertinentes a uma formagao critica.

Me movendo retrospectivamente para aquela tarde, lembro-me do quao emocionante
foi o discurso da ativista Malala Yousafzai (2014) e sua pertinéncia para a discussdao da
garantia do direito a educagdo de meninas e mulheres, relacionada com diversos Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM) estabelecidos pela ONU.

Dentre as possiveis discussdes que poderiam ter sido levantadas, todas pertinentes
para uma formacao critica e voltada para o desenvolvimento das habilidades interculturais dos
participantes, encontram-se a igualdade de género, a inclusdo, a promog¢ao de uma educacao
de qualidade, a redu¢do das desigualdades e a promog¢ado da paz e justiga. Como participante
do Prolnt, essas s3o discussdes que eu ndo apenas poderia, como deveria ter levantado, no
contexto de preparagdo para a internacionalizagao.

Da mesma forma, reconheco que o excesso de informagdes apresentadas ¢ de temas
abordados durante o encontro fugiram ao propdsito de uma aula de inglés para fins
especificos (ESP), dificultando a exploragdo dos textos e o desenvolvimento da compreensio
escrita, proposito do curso.

Assim, percebo que, novamente, minha ansiedade e minha rigidez, oriundas de minha
necessidade de seguir roteiros e planejamentos, vulnerabilidades que reconhe¢o em minhas
praticas docentes, dificultaram o desenvolvimento de uma pratica mais flexivel e aberta as
novas experiéncias, atenta as necessidades dos participantes e do proprio programa.

Apesar de ter tentado oferecer opgoes e escolhas aos participantes, com base em seus
interesses, sinto que ndo consegui ultrapassar a rigidez do planejamento. Compreendo que
essa rigidez vem da inseguran¢a diante dos desafios, bem como do medo do fracasso e da
rejeigdo, vulnerabilidades que eu preciso ndo apenas identificar, mas buscar ultrapassar, de
modo a ndo comprometer o desenvolvimento de praticas mais inclusivas e acolhedoras.

Sei que preciso me arriscar, ‘sair para fora da caixa’, ousar, para ndo repetir
continuamente praticas tradicionais ou descontextualizadas, compreendendo que essas sdo
mudangas que preciso promover em meu caminho de (trans)formacao docente.

Nessa jornada de buscas e aprendizagens, ter sido professora voluntaria no Projeto

Adolescentes Poliglotas foi um marco significativo, que exploro a seguir.
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Professora no Projeto Adolescentes Poliglotas

No Projeto Adolescentes Poliglotas, tive a oportunidade de vivenciar uma experiéncia
unica de contato com o plurilinguismo. Conforme Souza et al. (2020, p. 146), o projeto, que
tem por objetivo “propiciar a familiarizacdo com linguas e culturas estrangeiras, almejando
uma postura plurilingue e de acolhimento da diversidade pelos participantes”, constitui uma
acao de extensao promovida em parceria com a DRII e o ILEEL.

Assim, de modo a atender aos objetivos propostos pelo programa, ou seja, familiarizar
os participantes com diferentes linguas e culturas, foram realizados 15 encontros presenciais
com estudantes de 11 a 14 anos, das séries finais do ensino fundamental. A cada encontro,
eram dedicados 40 minutos para o trabalho com cada lingua (inglés, francés e espanhol), num
total de duas horas de duracgao.

Dessa forma, como discente do curso de Letras Inglés, fiquei responsavel pelo
trabalho com a lingua inglesa ao longo dos encontros, enquanto dois colegas - discentes dos
cursos de Letras Francés e Espanhol - ministravam as aulas de seus respectivos idiomas. Em
minhas aulas, eu tinha por objetivo desenvolver as habilidades de comunicagdo e de
compreensdo oral e escrita na lingua inglesa por meio de atividades ludicas e da gamifica¢ao,
bem como trabalhar elementos verbais e nao verbais da comunicagdo intercultural. Para isso,
utilizava o jogo Trace Effects, o mesmo que embasou meu trabalho na oficina de IC.

Durante os encontros, eu buscava propiciar oportunidades de comunicagao na lingua
inglesa - por meio de didlogos e atividades de producdo oral - além de elaborar slides com
links para videos e outros jogos para trabalhar o vocabulario relacionado aos temas dos
capitulos, tais como profissdes, alimentos, rotinas, meios de transporte, eventos culturais,
costumes, musica, preservacao ambiental, tecnologia, empreendedorismo, dentre outros.

A dinamica peculiar dos encontros, plurilingue e intercultural, foi uma experiéncia
Unica de interacdo em varias linguas, particularmente no momento da transicdo entre os
professores, o que foi especialmente marcante para mim. A seguir, compartilho a narrativa de

um desses encontros.

Sendo surpreendida por adolescentes poliglotas

Como de costume, cheguei alguns minutos mais cedo no laboratorio de linguas para

minha parte da aula, enquanto o professor de espanhol estava finalizando sua parte. Naquele

momento, estavam ouvindo uma musica popular em espanhol, cantando e movimentando o
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corpo animadamente. Me surpreendi ao perceber como conseguiam acompanhar a musica tao
facilmente no outro idioma. Pensei em pedir que escolhessem uma musica para trabalharmos
na proxima aula.

Apesar da parte central de nossos encontros ser o trabalho com os capitulos do jogo
Trace Effects, que havia sido iniciado no semestre anterior, a cada encontro eu procurava
trazer algo diferente e relacionado a cultura estadunidense para discutirmos. Enquanto eu
pensava sobre como incluir a ideia em meu planejamento para o encontro seguinte, o
professor de espanhol percebeu minha presenca e se virou para mim, sinalizando para que eu
entrasse, pois a aula ja estava terminando. Eu sorri em resposta e entrei na sala.

Assim que cheguei perto da mesa de trabalho, os estudantes, que estavam bastante
animados, me cumprimentaram em unissono: “Hi/Hello/ How are you, teacher?” O professor
de espanhol, que havia acabado de guardar seu material, se despediu da turma, ao que todos
prontamente responderam: “Hasta luego!” ou “;Nos vemos la proxima semana!" e seguiram
conversando em espanhol com o professor até que ele saisse.

E, novamente, assim que a porta se fechou, comegaram a me perguntar (em inglés) o
que iriamos fazer na aula. Alguns misturavam palavras em inglés e portugués, mas a maioria
estava se comunicando comigo como se fosse a coisa mais natural do mundo! Fiquei
boquiaberta com a facilidade com que transitavam entre as linguas, sentindo-se confortaveis
para arriscarem palavras que haviam aprendido anteriormente.

Continuei a aula e trabalhamos no quarto capitulo do jogo, que explorava aspectos da
preservacdo ambiental e reciclagem. Os participantes pareciam apreciar esses momentos, pois
estavam familiarizados com a tecnologia e as demandas do jogo educativo. Enquanto
realizavam as atividades, eu circulava pela sala, conversando e esclarecendo duvidas.

Em seguida, discutimos um pouco do vocabulario sobre reciclagem e trocamos
experiéncias e sugestdes de como preservar o meio ambiente. O tempo passou voando e sO
percebi que minha parte da aula havia acabado quando a professora de francés chegou.

Assim que a viram, todos a cumprimentaram: “Salut / Bonjour, professeur!”. Eu
cumprimentei a professora em inglés, ela me respondeu no mesmo idioma e ja comegou a
conversar com a turma em francés, enquanto eu me organizava para sair da sala. Ao final, me
despedi de todos, que me responderam em inglés. Novamente, fiquei impressionada com a
flexibilidade, a desenvoltura e naturalidade com que se comunicavam em linguas diferentes.

Narrar e compor sentidos sobre a experiéncia que vivenciei nessa aula me fez perceber

que esse foi um momento decisivo na constru¢do de minha compreensao sobre a pratica do
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plurilinguismo. Foi a primeira vez em que realmente me dei conta do que significava um
projeto plurilingue ou ser um ‘adolescente poliglota’.

Antes de iniciar as aulas, eu havia me preparado, lido o material, elaborado planos de
aula, ou seja, estava ciente dos objetivos do projeto, mas nao havia realmente vivenciado o
plurilinguismo. A naturalidade da comunicacdo entre os participantes e professores de trés
linguas diferentes me surpreendeu, porque eu ndo esperava que isso acontecesse.

Em minhas experiéncias como instrutora, havia me comunicado em inglés com os
estudantes, de modo natural, em muitas ocasioes, dentro e fora da sala de aula. Entretanto,
nunca havia vivenciado um contexto de aprendizagem voltado para o plurilinguismo, que
explorasse a diversidade linguistica e cultural.

Como discute Arantes (2024, p. 46), quando o ensino de linguas acontece em uma
perspectiva plurilingue e intercultural, sdo desenvolvidas “atitudes positivas em relagdo as
linguas e culturas do outro, e por consequéncia, em relacdo ao outro”. Assim, entendo que
minha participagdo no projeto me permitiu caminhar em dire¢@o ao respeito e a valorizacdo da
diversidade linguistica e cultural, afastando-me de uma postura monolingue e centralizadora.

Minhas experiéncias como professora em um contexto plurilingue, no qual o objetivo
principal ndo era a ‘aquisi¢cao’ ou a ‘transmissao’ de conhecimentos, como eu compreendia
anteriormente, me despertaram para a valorizagdo de outras linguas e culturas, quando eu
estava completamente focada na lingua inglesa.

Eu percebi que os adolescentes nao estavam apenas se familiarizando com as
diferentes linguas e culturas, mas também desenvolvendo uma relacdo de respeito e afeto
entre si e com a equipe de professores, criando um ambiente acolhedor e um espago seguro
(Clandinin; Connelly, 1995) para se expressarem, sem julgamentos.

Essa compreensdo, associada com minhas experiéncias nos diversos eventos e
atividades desenvolvidas pelo Prolnt, ampliou minhas concepg¢des de ensino e aprendizagem
de linguas, das praticas de internacionalizacdo e das praticas pedagogicas acolhedoras,
fundadas no cuidado e no respeito com o(s)outro(s).

Nesse sentido, me identifico com os apontamentos de Ferreira (2021) que, ao
investigar narrativamente suas experiéncias de colaboragio Brasil-india por meio da
plataforma de intercAmbio virtual Connecting Classrooms, questiona suas concepcdes de
ensino-aprendizagem de lingua inglesa, buscando “romper com a histéria quase sempre
dominante do ensino de LI tendo a Inglaterra como modelo” (Ferreira, 2021, p. 154). Sinto
que as experiéncias proporcionadas pelo Prolnt me conduziram na mesma direcdo, de

questionar a primazia da lingua inglesa.
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Com seu trabalho, Ferreira (2021) nos alerta para o perigo dos estereotipos, dos
julgamentos, das generaliza¢des e do apagamento das diferencas. Percebi, com suas anélises,
0 quanto posso continuar replicando praticas tradicionais ou dominantes em minhas aulas de
inglés, mesmo buscando promover uma educacdo mais inclusiva e aberta a diversidade
linguistica e cultural.

Ao refletir sobre minhas experiéncias, entendo que, assim como Ferreira (2021),
preciso me movimentar interna e externamente para lidar de modo construtivo e até mesmo
acolhedor, com as vulnerabilidades que me constituem, promovendo ativamente as mudangas
que entendo serem necessarias.

Assim, reconheco que parte de minha jornada consiste em enfrentar minhas
dificuldades e fragilidades. E para conseguir fazé-lo, sinto que preciso compreender com mais
profundidade as praticas plurilingues e interculturais que desenvolvi e que ainda posso
desenvolver como professora.

Dessa forma, ao final de minha jornada pelo periodo de iniciac¢do cientifica, tendo
explorado minhas vivéncias no Prolnt, procurei por autores que pudessem me auxiliar na
compreensdo do processo de formagao de professores para o desenvolvimento de uma pratica
acolhedora, plurilingue e intercultural, voltada para a internacionalizacio e para uma
educagdo para a cidadania global.

Como aponta Forghani-Arani (2020), precisamos repensar o processo de formagao de
professores, propondo conteudos, metodologias e espagos para discussao que possam
desenvolver uma “competéncia pedagdgica em termos de fomento a diversidade, a
sustentabilidade e a cidadania global” (Forghani-Arani, 2020, p. 97). A proposta da autora,
associada as minhas vivéncias no Prolnt, me leva a reconhecer que, em um mundo
globalizado, nao € mais possivel desenvolver uma pratica pedagogica isolada e desconectada
da realidade social, voltada apenas para o desenvolvimento de habilidades linguisticas.

De modo complementar, ao analisar as praticas de internacionalizacdo desenvolvidas
nas universidades federais brasileiras, Chagas (2021, p. 103) explicita que diversas agdes
voltadas para o acolhimento de estudantes internacionais e o desenvolvimento de “ambientes
sociointeracionais com outras culturas, linguas, paises e realidades sociais” podem ser
desenvolvidas, para além da mobilidade internacional.

Ao participar das diversas a¢des promovidas pelo Programa de Formagdo para a
Internacionaliza¢do.: Praticas Académicas e Linguisticas (Prolnt), durante o periodo de
minha iniciagdo cientifica, pude reconhecer a importancia de vivenciar a “experiéncia da

alteridade” (Chagas, 2021, p. 103) no processo de formacdo do professor, que associo a
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proposta de Lugones (1987) de viajarmos para o mundo do outro, na busca por desenvolver
uma pratica acolhedora, baseada no respeito e na valorizagdo da diversidade.

Como ressaltam Chagas e Coelho (2023), o desenvolvimento da “educacdo e
consciéncia linguistica plurilingue ¢ um dos caminhos para resistir, pois, € na e pelas linguas
que os outros falam que podemos interagir com eles”. Dessa forma, as acdes e praticas de
internacionalizacdo desenvolvidas na universidade, tendo por objetivo “romper as logicas
hegemonicas de dominagdo” (Chagas; Coelho, 2023, p. 11), viabilizam a “apropriacao de uma
cultura académica e cientifica global” (Chagas; Coelho, 2023, p. 11), constituindo, assim, um
ato de resisténcia em dire¢do ao acesso democratico ao fazer cientifico.

Por fim, Souza et al. (2024) ressaltam a importancia do desenvolvimento de acdes
formativas nas licenciaturas em lingua estrangeira, em direcao a preparagdo dos professores
para uma pratica plurilingue e intercultural, de modo a “mobilizar diferentes linguas e culturas
em interagdo, reconhecendo os repertdrios linguisticos dos falantes” (Souza et al., 2024, p. 2),
o que o Prolnt busca realizar nas diversas atividades que promove.

Apés cursar a disciplina Topicos em Linguistica Aplicada: Politicas e praticas
linguisticas e de internacionalizagdo no periodo do desenvolvimento do mestrado, com o
objetivo de compreender essas praticas, pude pesquisar mais sobre o tema, o que resultou na
produgdo de um artigo cientifico (colaborativamente com um colega e minha orientadora), no
qual discutimos a questao do plurilinguismo e da educagdo para a cidadania global.

Nesse trabalho, partindo da andlise de vinhetas narrativas de nossas experiéncias
discentes e docentes, ressaltamos a importancia do desenvolvimento de uma abordagem
plurilingue e intercultural no ensino de lingua inglesa. Assim, como afirmam Santana, Martins
e Souza (2025), faz-se necessario desconstruir a ideia da hegemonia da lingua inglesa em prol
de praticas que valorizem a diversidade linguistica e cultural, de modo a promover uma
educacdo para a cidadania global em contextos de internacionalizagdo.

Entendo, assim como os autores, que precisamos valorizar a diversidade e desconstruir
hegemonias, de modo a contribuirmos “para a formagao de cidaddos criticos globais e que
noés, como professores, somos agentes de transformacdo social” (Santana; Martins; Souza,
2025, p. 112) e, como tal, temos a responsabilidade de promover praticas mais acolhedoras,
democréticas e inclusivas.

Entendo que ainda h4d muito a discutir e aprender sobre essas tematicas, que fogem ao
escopo deste trabalho. Assim, de modo a ampliar meus conhecimentos e oportunidades de
reflexdo, tenho participado do Grupo de Pesquisa sobre Politicas Linguisticas e de

Internacionalizagdo da Educagdo Superior (GPLIES).
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Acredito que compartilhando e discutindo minhas experiéncias nesse contexto, além
de entender mais sobre o meu processo de formacdo, posso contribuir para gerar reflexdes
sobre os processos de formagdo para a internacionalizacdo e o movimento de educacao para a
cidadania global, fundamentada em uma postura docente plurilingue e intercultural.

Continuando minha investiga¢do, compartilho, a seguir, alguns momentos de meus
estagios supervisionados no curso de Letras, bem como os entendimentos que pude construir

a partir da investigacao narrativa de minhas experiéncias enquanto professora estagiaria.

Minhas experiéncias nos estagios supervisionados

Nos ultimos periodos do curso de Letras Ingl€s, pude vivenciar experiéncias como
professora estagiaria em quatro contextos distintos: o ensino fundamental, o ensino médio, o
ensino de inglés para fins especificos (ESP) e a Educagao a Distancia (EaD).

O primeiro contexto educacional em que tive a oportunidade de desenvolver uma
experiéncia docente, como professora estagiaria, foi uma classe de nono ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica.

Como parte da grade curricular do curso de Letras Inglés, o periodo do estagio
supervisionado envolveu observagdes de aulas em turmas de lingua inglesa e praticas de
ensino, bem como estudos tedricos e reunides de orientagdo e planejamento, sob a supervisao

de uma professora do Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL) da universidade.

Expectativa e realidade: um novo momento

Momento esperado, de um sonho realizado
finalmente, eu iria realizar o estagio supervisionado!
Sentimentos ambiguos,
expectativa, ansiedade,
medo de ir para uma escola publica,
excitacao, entusiasmo,
Aulas presenciais! Eu estava com saudades de estar na sala de aula!
Quais sdo os procedimentos?
Muita burocracia! Documentos, assinaturas.
Mas eu nao consegui assinar pela plataforma, e agora?

Olhares desconfiados. “Ndo consegue? “E so olhar a mensagem’.
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Mas a mensagem nao chegava. Pegaram o celular da minha mao (para ter certeza);
“Vocé tem o aplicativo?” Sim, eu tinha todos os aplicativos.
Sabia checar mensagens. Raiva. Indignacao.
A mensagem ndo chegou. Mas deu tudo certo e assinamos em papel.
Me senti mal por ndo ter conseguido assinar o termo on-line.

Culpa. O que fiz de errado?

Vai comegar!
Muitas duvidas, insegurangas:
Eu vou conseguir? Serei bem recebida?
Minha idade serd um problema?
Senti minha ansiedade crescer. O que fazer?
Enfrentar; respirar; me acalmar.
Fui para a escola; bem recebida, me senti acolhida.
UFA!!! As turmas eram menores do que eu esperava.

Eram adolescentes, mas isso ndo me assustava. Estava acostumada.
E sempre gostei de trabalhar com os feens. Eles tém uma energia que me recarrega.
Me senti mais segura. A ansiedade diminuiu.
Observagdes de aulas; reunides com as professoras
Elaborei os planos de aula e preparei o material.

Eu ia conseguir, afinal!

Percebo que experienciei sentimentos conflitantes de ansiedade e entusiasmo, ao
iniciar os estagios. Se, por um lado, eu estava feliz e animada por voltar a ministrar aulas e
estar no ambiente escolar, por outro lado, fiquei ansiosa por voltar as salas de aula apds o
periodo com aulas on-line, ou de ensino remoto emergencial, devido a COVID-19.

Confesso que tive medo de enfrentar a sala de aula de uma escola publica pela
primeira vez, estando habituada a ambientes menores e a turmas reduzidas. Por ter sido uma
experiéncia docente diferente das que havia realizado anteriormente, gerou muitas
expectativas. A seguir, narro uma de minhas aulas de lingua inglesa, ministrada em uma

turma de nono ano do ensino fundamental, de modo a compor sentidos sobre essa experiéncia.
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Enfrentando imprevistos

Ao chegar na escola, fui recepcionada pela professora regente, que se colocou a
disposi¢do caso eu precisasse de qualquer auxilio durante a aula. Assim que entramos na sala,
comecei a preparar o material que iria utilizar, como meu plano de aula (com uma copia para
a professora), material impresso para as atividades e meu computador.

Como solicitado pela professora, eu iria trabalhar o mesmo topico de sua aula anterior,
realizando uma revisao de contetido, seguida de uma pratica contextualizada. Como o topico
era gramatical, eu havia planejado fazer uma aula dindmica, com muitos exemplos, jogos e
uso de sites na internet. Liguei, entdo, meu computador para conectar a internet, mas tive um
problema. Fiquei decepcionada, pois a atividade inicial que eu havia planejado seria um jogo
on-line interativo. Entretanto, como eu havia previsto essa possibilidade, tinha adicionado em
meus slides de aula os prints de tela com as atividades do jogo. Assim, mesmo que de modo
menos interativo, eu teria condi¢des de trabalhar o material com a turma.

Os participantes foram chegando e, no inicio da aula, apenas dez estavam presentes.
Senti um misto de alivio e decepgdo. Fiquei aliviada por ser um numero pequeno, menos do
que eu estava habituada, sabendo que nao teria dificuldades com a turma. Mas também senti
uma certa frustragdo por serem menos participantes do que eu esperava, o que iria limitar as
interagodes e atividades em grupo.

ApOs os cumprimentos, iniciei a primeira atividade, um jogo para revisar o tempo
verbal trabalhado pela professora na aula anterior, com o qual eu buscava descontrair a turma,
além de revisar o contetido,conforme o planejamento de curso. Como nao foi possivel acessar
a versdo on-line do jogo, usei meus slides, fazendo as perguntas oralmente.

Me dirigindo a turma, perguntei: What did you do yesterday? (O que vocés fizeram
ontem?) Varios estudantes responderam ao mesmo tempo. Pedindo que falassem um por vez,
ouvi todas as respostas. Percebi que estavam sabendo usar os verbos no passado (topico da
revisdo), mas que estavam usando a terminagdo dos verbos regulares em todas as situagoes,
ou seja, adicionando o ‘ed” mesmo nos verbos irregulares.

Passei a usar mais os verbos irregulares, de modo a demonstrar como seria a
conjuga¢do. Uma estudante percebeu na hora, me perguntando ‘Teacher, o que é went?’ e eu
expliquei que alguns verbos eram irregulares, entdo tinham uma outra terminagao, diferente
dos verbos regulares, que terminam sempre com ‘ed’. Todos se interessaram.

A professora se levantou e escreveu uma lista de verbos no quadro, para revisar com a

turma. Utilizei a lista, entdo com base para fazer mais perguntas. Todos participaram com
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entusiasmo. Percebi que ficavam animados quando acertavam as respostas.

Terminamos o jogo de perguntas e iniciei a revisdo do outro topico, ‘there was, there
were’, selecionado a pedido da professora regente. Para isso, usei slides com exemplos e
ilustragdes, que os estudantes acompanharam, embora ndo tenham feito perguntas.

Em seguida, passei a pratica contextualizada do tema. Eu havia preparado links para
os sites nos quais havia selecionado exemplos das expressdes sendo utilizadas em diferentes
contextos, tais como historias em quadrinhos, poemas, letras de musica, manchetes de jornal,
artigos cientificos, e nas falas de séries e filmes.

Novamente, como ndo pude acessar a internet, recorri aos slides que havia preparado,
com capturas de tela com os mesmos textos, embora sem os dudios. Foi decepcionante para
mim, pois sem o acesso direto aos sites, a atividade tornou-se artificial, privando os discentes
do contato com a lingua em uso nos textos auténticos, orais € escritos.

Enquanto eu explorava os exemplos com a turma, percebi que pareciam interessados
nos diferentes contextos, prestando aten¢do e conversando sobre cada uma das imagens. Pedi
voluntarios para lerem os exemplos nos textos escritos e tive varias maos levantadas.
Selecionei um por vez e todos puderam colaborar na atividade.

Quando foi o momento de acessar os videos, tentei imitar a voz dos personagens ao ler
os textos (capturas de tela das legendas em inglés), fazendo vozes femininas e masculinas ou
tentando imitar os atores famosos em suas falas. Os estudantes riram muito e eu fiquei
satisfeita por ter conseguido alguma interatividade, apesar da falta dos dudios.
Particularmente, gostei de tentar imitar as vozes do Garfield e do Superman, que pareceram
divertir os estudantes.

Depois desse momento de exploragdo dos exemplos, entreguei um material impresso
para que pudessem usar as formas verbais estudadas de modo contextualizado, na
compreensdo escrita de textos. Perguntei o que sabiam de Nelson Mandela (tema do primeiro
texto) e obtive algumas respostas sobre as realizacdes do ativista. Entreguei o texto e pedi que
se separassem em duplas para realizar a atividade, de preencher as lacunas com a forma
adequada do tempo verbal no passado.

O texto seguinte era sobre Wangari Maathai, ganhadora do Prémio Nobel da Paz de
2004. Como os discentes ndo tinham muitas informagdes sobre a ativista, pedi que
completassem o texto e lessem em duplas para depois discutirmos. Enquanto faziam a
atividade, circulei pelas carteiras verificando eventuais duvidas. Ao final, dois voluntarios
leram os textos e checamos as respostas em conjunto. Na sequéncia, conversamos um pouco

sobre os ganhadores do Prémio Nobel, apontando para o fato de que, dentre mais de 900
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premiados, apenas 65 foram mulheres. Eu buscava levantar a reflexao sobre o reconhecimento
da participagdo feminina em diversas areas do conhecimento.

Mas nossa interacdo foi breve, pois ainda restava uma atividade a cumprir, o Gltimo
handout, que entreguei para que completassem individualmente. O plano era terminar em
sala, lermos os textos e checar as respostas e eventuais dividas. Mas como os estudantes
pediram para sair um pouco mais cedo para o lanche, combinamos que terminariam a

atividade em casa e a professora finalizaria na aula seguinte.

Novamente, percebo o quanto tenho a necessidade de me preparar com antecedéncia,
elaborando planejamentos e slides de aulas detalhados. Considero que esta seja uma de
minhas maiores vulnerabilidades enquanto professora, por representar uma postura rigida e
controladora, que dificulta o desenvolvimento da flexibilidade em minhas praticas docentes.

Frequentemente questiono-me sobre qual serd o caminho para ultrapassar essa
vulnerabilidade. Sinto que preciso ndo apenas reconhecé-la, mas também acolher minhas
dificuldades, para ter forgas para enfrentar o medo e nao ficar paralisada.

Percebo que ndo consegui ultrapassar minha concep¢do de educacdo tradicional e
bancaria (Freire, 2013) em direcdo a uma pratica pedagogica acolhedora, como almejo. Parece
que a professora que segue roteiros e procedimentos, prepara material impresso com
exercicios e atividades de preencher ainda é a mesma dos tempos de instrutora, antes da
formagdo universitaria. Como isso ¢ possivel? Nao estou me (trans)formando? O que posso
fazer para romper esse ciclo? Sei que ndo acredito mais que o ensino tradicional e
descontextualizado seja o caminho para a educacao.

Entendo que preciso (e desejo) desenvolver uma pratica acolhedora, que respeite as
diferencas, as singularidades e a autonomia dos educandos, ao invés de homogeneizar,
ignorar, nivelar ou massificar. E me pergunto o que ainda me prende as concepcdes da
educacdo tradicional? Por que me vejo repetindo procedimentos e realizando atividades
voltadas para a estrutura da lingua, explorando aspectos lexicais e gramaticais? Mesmo que o
tema da aula tenha sido preestabelecido, eu ndo poderia (deveria) ter encontrado uma outra
forma de interagir com os estudantes? Ainda estou buscando entender.

Assim, dando continuidade a minha jornada de busca por compreensdes sobre como
me constitui professora a partir de minhas experiéncias, passo a explorar minhas experiéncias
como professora estagiaria no contexto do Ensino Médio.

Em meu segundo periodo de estagio supervisionado, o espaco educacional foi,

novamente, uma escola publica. Entretanto, desta vez, minha experiéncia foi realizada com
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turmas de terceiro ano do Ensino Médio. Como no estdgio anterior, houve um periodo de
observagdes de aulas, mas eu senti todo o processo de modo diferente. Eu ja ndo estava tao
ansiosa em relacdo ao trabalho na escola publica, talvez por ter vivenciado uma experiéncia
positiva e tranquila no estagio anterior.

Reconhego que o fato de me sentir menos ansiosa proporcionou uma melhora
significativa em minha disposi¢do, com reflexos em minha pratica. Outro ponto que me
tranquilizou foi o fato de que estaria trabalhando com adolescentes mais velhos que os do
ensino fundamental, publico com o qual eu estava bastante habituada e apreciava interagir.

Novamente, fui muito bem recebida pela professora, que me acolheu e me
proporcionou liberdade e autonomia para planejar e desenvolver minha aula, sem restrigdes.
A unica condicao foi que eu compartilhasse meu plano de aula com antecedéncia, para que ela
estivesse a par do contetido que seria trabalhado.

Como o periodo inicial de observacgdes das aulas me permitiu conhecer um pouco das
turmas, do perfil dos estudantes e das dindmicas de sala, ndo foi dificil pensar em uma
proposta de aula e realizar o planejamento. Assim, apos este periodo inicial de contato,
observagoes ¢ interacdoes com a escola, a professora e as turmas, pude realizar minha pratica
docente. Buscando entender meu processo € compor sentidos sobre essa nova experiéncia,
compartilho uma aula que ministrei em uma das turmas de terceiro ano do Ensino Médio da

escola em que estagiei.

Propondo uma atividade de leitura critica

De modo a ndo comprometer meu tempo de aula, de apenas 50 minutos, cheguei com
antecedéncia na escola para preparar o material. Entretanto, a turma estava participando de
uma atividade em outro ambiente e a sala estava trancada. Aguardei e, alguns minutos depois,
todos chegaram. A professora abriu a sala e, enquanto os discentes entravam e se
acomodavam, pude ligar o computador e projetar os slides que havia preparado.

Como todo o equipamento estava funcionando adequadamente, fiquei bem tranquila.
Cumprimentei os estudantes, que pareciam animados por terem uma aula com uma professora
diferente. Expliquei o que pretendia fazer na aula e os adolescentes reagiram bem, sorrindo e
me fazendo perguntas. Conversamos em portugués nesta fase inicial, como sabia que eles
faziam com a professora, buscando deixa-los a vontade. Em seguida, pedi que se dividissem
em grupos para iniciar a primeira parte da aula.

Fiz uma contextualizagdo do contetido (textos multissemioticos), apresentando
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exemplos e interagindo com a turma. A cada texto apresentado, um ou dois estudantes faziam
perguntas ou observagdes. Foi uma etapa de trocas de conhecimento e descontracdo. Em
seguida, apresentei e expliquei em detalhes a atividade de leitura e analise dos textos e
perguntei se tinham perguntas ou sugestdes.

Como todos concordaram com a proposta, entreguei o roteiro de andlise, com
perguntas em inglés, para que pudessem ler e verificar se havia alguma duvida. Nessa fase,
circulei pelos grupos para sanar eventuais duvidas. Percebi que, em cada grupo, havia pelo
menos um estudante mais proficiente na lingua inglesa, que ficou com a responsabilidade de
ler e explicar o conteido aos colegas. Depois de todos os grupos terem lido as perguntas e
tirado suas duavidas, distribui os textos, um para cada grupo, de modo que pudessem
apresentar apontamentos diferentes no momento da discussdo. Cada grupo deveria ler o texto
e responder as perguntas em inglés ou em portugués. Apesar de serem textos distintos, o tema
a ser discutido era o mesmo, o tratamento diferenciado baseado no género (double standards).

Enquanto respondiam, circulei novamente por entre os grupos, parando para conversar
um pouco com cada um. Dessa forma, pude explorar o protagonismo dos educandos e
permanecer como mediadora das discussdes que surgiam. Os discentes foram muito
participativos, responderam as perguntas em inglés e discutiram entre si e comigo o tema dos
textos. O roteiro continha perguntas abertas e de interpretacdo livre, ndo havendo respostas
“certas” previstas, nem a necessidade de corre¢do. Cada grupo poderia interpretar os textos a
seu modo e, apds realizarem uma discussdo interna, deveriam relatar e registrar suas
conclusdes na folha de respostas, que seria entregue a professora da turma.

Durante a atividade, conforme surgiam duvidas lexicais, eu abria os slides
correspondentes, pois ja havia preparado exemplos e ilustragcdes com as palavras que antecipei
serem desconhecidas. Antes de mostra-los, eu procurei incentivar que os estudantes
descobrissem o sentido da palavra pelo contexto, o que conseguiam na maior parte das vezes,
ao discutirem no grupo. Nos casos em que a duvida permanecia, eu trabalhava os slides.

Essa dindmica funcionou bem a aula toda. Todos discutiram, participaram e
registraram suas discussdes nas respostas ao roteiro, composto de perguntas abertas sobre suas
impressoes ¢ detalhes dos textos. Ao final, conseguimos discutir um pouco sobre os
estereotipos de género e o tratamento diferenciado de homens e mulheres em situagdes
semelhantes ou ao desempenharem as mesmas fungdes.

Quando o sinal de encerramento da aula tocou, estdavamos discutindo os temas
propostos animadamente. Ao me despedir da turma, percebi que iria sentir saudades das

nossas interagcdes. Mas considero que as discussdes foram produtivas e espero que tenha sido
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uma oportunidade de aprendizagem da lingua inglesa e de desenvolvimento da criticidade.

Apo6s compor sentidos sobre a experiéncia, ao narra-la, percebi que, ao longo do
tempo, desenvolvi o habito de chegar com antecedéncia as aulas que preciso ministrar.
Admito que considero esse comportamento adequado, por ser uma atitude de respeito para
com a escola, a professora e os estudantes. Assim, ndo avalio essa caracteristica como uma
vulnerabilidade a ser enfrentada, mas como uma atitude a ser valorizada, reflexo do
comprometimento e da responsabilidade que associo com a pratica de uma professora.

Percebo que me preocupo em estar sempre presente, circulando entre as mesas e
interagindo com os grupos, bem como oferecendo atengdo individualizada. Para mim, ¢
importante ndo apenas saber que cada estudante entendeu a proposta de atividade, mas que
também se sinta ouvido e valorizado, o que acredito ser parte de uma pratica respeitosa e
acolhedora.

Nessa aula, eu tinha por objetivo desenvolver uma proposta de leitura critica de textos
multissemioticos (cartuns e tirinhas), de modo a oferecer aos discentes a oportunidade para
desenvolverem a criticidade ao realizarem uma analise interpretativa dos textos, com base em
perguntas norteadoras (em lingua inglesa) e no trabalho colaborativo (em grupos), bem como
registrarem e apresentarem suas percepgdes aos colegas de turma.

Nesse sentido, os objetivos da aula foram alcangados, ja que foi possivel discutirmos
0s temas propostos, mesmo que nao extensivamente ou com profundidade. Percebo que, para
que isso acontecesse, minha postura mais tranquila e segura foi fundamental, pois sem a
interferéncia da ansiedade em minha pratica, pude desenvolver um trabalho mais interativo e
personalizado, o que ndo aconteceu em minha experiéncia com o ensino fundamental.

Ao tentar compreender a razao dessa diferenga, entendo que nao foi algo relacionado
apenas a idade dos estudantes. Apesar de, hoje, como na época, eu me sentir mais a vontade
trabalhando com adolescentes e adultos, nunca tive problemas em minhas aulas com criancas
ou adolescentes mais novos.

Sendo assim, penso que foi mesmo a minha ansiedade - essa conhecida
vulnerabilidade - associada a tensdo e a frustracdo geradas pelos problemas técnicos, ou pelo
fato de ndo ter conseguido realizar as atividades como eu havia planejado, o que me levou a
uma postura mais rigida e ao desenvolvimento de uma pratica engessada no outro contexto.

Entretanto, os questionamentos acerca de minhas concepg¢des de ensino-aprendizagem
e de educacdo permanecem. Como entendo que os estudantes aprendem? Se parto de uma

perspectiva de lingua como forma de interagdo e acredito que aprendemos pelas experiéncias
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com a lingua em uso, estou conseguindo oportunizar essas aprendizagens? Consegui avangar
no trabalho com géneros textuais e leitura critica? Ou continuo repetindo padrdes antigos e
focando nos aspectos estruturais da lingua?

Percebo que consegui descentralizar as discussdes e sair da aula expositiva, mas
continuo preparando slides para as possiveis intercorréncias. Entendo, também, que apesar de
trabalhar aspectos estruturais, o fiz partindo do género em estudo e com base no material
disponibilizado, contendo exemplos da lingua em uso.

Mas os questionamentos sobre minha pratica permanecem. Assim, continuo minha
investigagdo narrativa compartilhando minhas experiéncias no ultimo periodo do curso,
quando tive a oportunidade de retornar ao ensino de inglés para fins especificos, ou English
for Specific Purposes (ESP), pratica que havia desenvolvido por um breve periodo como
professora no Programa Idiomas sem Fronteiras (IsF).

No estagio voltado ao ESP, as atividades foram desenvolvidas em grupo, sendo que
cada professora estagiaria foi responsavel pelo planejamento, prepara¢do do material e
realizacdo de um dos modulos do minicurso ‘Apresentacoes Orais em Lingua Inglesa: do
Académico ao Corporativo’. Dentre os topicos trabalhados no curso, eu fiquei responsavel
pelo segundo encontro, no qual seriam trabalhadas as apresentacdes académicas.

Previamente, foi realizado um primeiro encontro entre as professoras e 0s inscritos no
curso, de modo a conhecermos os participantes ¢ realizarmos um levantamento de suas
necessidades especificas, para planejarmos as proximas etapas. Em meu modulo, uma aula
com duracdo de duas horas, reservei o laboratdrio de linguas com o objetivo de oferecer aos
participantes a possibilidade de acessarem o material da aula on-line.

De modo a proporcionar uma experiéncia mais interativa e personalizada, que
atendesse as necessidades de um grupo bastante heterogéneo, preparei um mural na
plataforma Padlet (Figura 6), no qual cada participante poderia tracar seu caminho de
aprendizagem, escolhendo quais materiais acessar, ler, ouvir, ou assistir.

No mural, elaborei cinco colunas de conteudo, conforme ilustra a figura abaixo,
iniciando com os slides da aula (Class slides: Oral Presentations in the Academic Context),
na segunda coluna, disponibilizei material com informacdes sobre o tema (Oral
Presentations: Websites & Handouts); na terceira, videos e explicacdes de como preparar uma
apresentacdo oral no contexto académico (How to prepare an oral presentation); na coluna
seguinte, forneci exemplos auténticos de apresentagdes orais de estudantes de diferentes
paises, realizadas em contexto académico, utilizando a lingua inglesa (Academic Oral

Presentations: examples); e na Ultima, acrescentei uma forma alternativa de realizar
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apresentacoes, baseada na contagdo de historias (Extra: Storytelling for presentations).

Figura 6 - Padlet desenvolvido para o minicurso
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Fonte: Captura de tela do material disponibilizado na plataforma Padlet, realizada em 2024.

Descricao da imagem: captura de tela da plataforma Padlet, no qual se 1€, no canto superior esquerdo,
Alessandra Santana e logo abaixo, ‘Minicurso: Apresentacdes Orais’. No mural, ha cinco fileiras verticais
nas quais se encontram materiais de pesquisa, pdfs para leitura e links para videos e sites na internet, em
lingua inglesa. Da esquerda para a direita, cada fileira vertical estd intitulada: Class slides; Oral
Presentations: Websites & Handouts; How to prepare an oral presentation; Academic Oral Presentations:
examples; Extra: Storytelling for presentations.

O objetivo era que os participantes pudessem se familiarizar com o género
apresentacdo académica, além de terem contato com a diversidade linguistica e tematica.
Assim, mesmo com interesses € niveis de proficiéncia distintos, poderiam construir suas
experiéncias de aprendizagem explorando o material, enquanto eu atuava como mediadora.

A seguir, narro alguns momentos dessa aula no minicurso.

Aula de apresenta¢des académicas no minicurso

Era o segundo encontro de nosso minicurso. Eu ja conhecia parte do grupo desde o
encontro anterior, quando haviamos apresentado o projeto e discutido as expectativas dos
participantes, mas alguns estavam comparecendo pela primeira vez.

O levantamento prévio das necessidades e expectativas do grupo em relagao ao topico
a ser trabalhado foi um outro facilitador, pois eu pude preparar o material partindo dos

interesses dos participantes e conhecendo um pouco de suas preferéncias, de seu nivel de
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familiaridade com a lingua inglesa e de seus objetivos em relagdo a realizacdo de
apresentacdes académicas. A maioria pretendia apresentar seu trabalho em lingua inglesa em
uma disciplina de seu curso de graduagdo ou em um evento académico. Assim, todos
buscavam se familiarizar com o uso da lingua nesses contextos.

Naquele dia, talvez por ser um tema que eu conhecia bastante e uma aula para uma
turma reduzida de adultos, todos estudantes de graduacdo, eu estava bem tranquila e segura
frente a sala. Por isso, apesar da professora supervisora do estdgio estar acompanhando minha
aula, ndo me senti intimidada.

Como de costume, cheguei com antecedéncia ao laboratorio para preparar as estagoes
de trabalho, checar os computadores e testar o link para o Padlet, que seria a base da aula. A
aula estava marcada para comecar as 15:00, mas esperei por cerca de 10 minutos até os
participantes chegarem. Dos quatorze inscritos, compareceram apenas seis.

Apods as apresentagdes (havia dois participantes que nao estavam no primeiro
encontro), tivemos uma breve conversa para quebrar o gelo, na qual fiz algumas perguntas
simples em inglés sobre como tinha sido a semana, encaminhando a discussdo para o tema da
aula.

Quando perguntei o que achavam mais desafiador nas apresentacdes orais, alguns
revelaram ser o desconforto de falar em publico, enquanto outros estavam em duvida quanto a
estrutura da apresentacdo em si, que palavras usar e como falar com a audiéncia.

Discutimos um pouco sobre a questdo da autoconfianga para falar em publico e como
era importante conhecer o material a ser apresentado, para dar mais fluidez e aumentar a
seguranga, bem como a postura € o tom de voz no momento da apresentacdo. Também
compartilhamos momentos de sucesso e outros de frustragdo em nossas experiéncias de
apresentacdes académicas. Notei que isso criou uma atmosfera mais leve e facilitou o
estabelecimento de vinculo com os participantes.

No segundo momento da aula, apresentei o material disponivel no Padlet, destacando
que havia slides com a estrutura de apresentagdes académicas e recursos linguisticos mais
utilizados na primeira coluna, explicando que poderiam acessar e baixar os materiais em casa,
quando estivessem preparando suas apresentacoes.

Em seguida, os participantes puderam explorar o material livremente. Um deles
escolheu um video de uma conferéncia na area de engenharia, enquanto outro dirigiu a
atencdo para uma apresentacdo sobre Educacdo infantil. Outros, preferindo trabalhar em
dupla, escolheram um texto mais geral sobre como montar um roteiro de apresentagao.

Durante a realizag¢do da atividade, circulei pelas estagdes de trabalho e ofereci atengdo
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a cada participante, acompanhando, discutindo informag¢des e sanando duvidas ao longo do
processo. Uma das participantes me chamou para perguntar o significado de alguns termos em
um dos videos e assistimos juntas a um trecho, discutindo os momentos da apresentagao.
Outro participante comentou que nunca havia imaginado a possibilidade de usar o storytelling
em apresentagoes e pretendia experimentar em seu curso.

Nas interacgdes, utilizei a lingua inglesa na maior parte do tempo, mas recorria ao
portugués sempre que julgava necessario. Ao final, a sugestdo foi que cada um apresentasse o
que aprendeu em sua exploragdo do mural, compartilhando suas compreensdes com os
colegas. Eu ndo estabeleci nenhum formato especifico para esse momento, pois a ideia era
que cada um pudesse organizar e compartilhar suas descobertas com o grupo.

Alguns sentiram-se mais a vontade para fazé-lo de suas estagdes, enquanto outros
ficaram de pé e realizaram uma breve apresentacao oral. Ao final do encontro, conversamos
brevemente sobre o que gostariam de fazer em suas apresentacdes finais (no tltimo encontro).

Sobre a vivéncia dessa experiéncia, escrevi um poema, que compartilho abaixo:

Oferecendo caminhos

Inglés para fins especificos, vivenciando novamente.
Desta vez, um fazer diferente!
Sem impor, sem controlar.

H4 um planejamento, mas apenas para me guiar.
Oferecendo caminhos, posso me libertar.
Oferecendo oportunidades de serem mais que participantes,
de serem agentes, de escolher e de buscar.
Oferecendo caminhos possiveis, para aprender e para ensinar
Como professora, uma mediadora!

Vou orientar, acompanhar e dialogar;

juntos, aprendendo a apresentar!

Refletindo sobre minha experiéncia nesse novo contexto de ESP, percebo que
consegui avangar na dire¢do de desenvolver uma pratica mais interativa e voltada para as
diferentes necessidades dos participantes do curso, elaborando o material com base em nosso
primeiro encontro ¢ com variedade de possibilidades.

Dessa forma, consegui sair da aula expositiva para uma proposta de curadoria de
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contetido, oferecendo opcdes e caminhos aos participantes, de modo a incentivar sua
autonomia e criar oportunidades de aprendizagem. Como afirmam Lacerda e Aguiar (2022, p.
152), a curadoria “envolve a participagdo ativa do sujeito na sele¢do e escolha dos seus
conteudos”, o que busquei alcancar ao elaborar o mural na plataforma Padlet para que os
participantes explorassem e pudessem construir suas aprendizagens.

Além disso, considero que o formato de aula e de interagdes propostos, bem como a
postura docente de mediadora na conducdo das atividades, permitiu o acolhimento das
diferentes necessidades dos participantes, contemplando a heterogeneidade do grupo.

Por outro lado, reconheco que ainda senti a necessidade de preparar slides e
disponibilizad-los na plataforma, quando ndo havia necessidade de fazé-lo, j& que os
participantes poderiam ter explorado as caracteristicas do género apresentagdo oral a partir do
material selecionado para construirem seus conhecimentos sobre o tema.

Essa repeticao do padrdo ao longo de minhas praticas, que reflete a dependéncia em
roteiros e materiais previamente preparados - principalmente conjuntos de slides extensos e
desnecessarios - ainda me incomoda, mas reconhecer essa vulnerabilidade constitui o
primeiro passo em direcdo a mudanca. No momento, estou buscando realizar o movimento
para sair desse ciclo de repeti¢do e buscar novas formas de (inter)agir e (trans)formar minhas
praticas docentes.

O que ainda me prende? Por que ndo consigo libertar-me de padrdes e concepgodes
ultrapassadas? Como fazer diferente? Como ousar? Qual ¢ o caminho para a mudanca? No
momento, sinto-me incompleta por ndo ter todas as respostas. Mas seria essa incompletude
uma vulnerabilidade ou uma for¢a que me move na direcdo de descobertas? Aprendi que, em
pesquisa narrativa, os questionamentos devem ser valorizados, por guiarem nossas buscas.

Agora, percebo que a completude consiste numa ilusdo inalcancavel, como a
perfeicdo. Eu buscava me sentir pronta e preparada nos estagios, segura de que minha pratica
iria refletir minhas novas concepgdes de lingua (enquanto forma de interacdo) e de educacgao
(enquanto constru¢cdo de sentidos e conhecimentos; € ndo como transferéncia ou aquisicao).
Entretanto, sera que algum dia estarei pronta? E o curso de graduagio que forma um
professor, como eu esperava antes de ingressar na licenciatura?

Compreendo, hoje, que um professor se constitui a partir de suas experiéncias, dentro
e fora do curso de graduacdo. Reconhe¢o que o curso contribuiu muito para a minha
formagdo, principalmente por permitir que eu construisse um repertorio de conhecimento que
posso mobilizar em minha pratica, bem como as bases tedricas sobre as quais apoiar minhas

escolhas e o desenvolvimento das atividades.
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Mas percebo e ja estou comegando a aceitar que a sensa¢do de incompletude sera
minha companheira ao longo de todo o percurso, pois jamais me sentirei pronta ou completa,
por estar sempre aprendendo. E, assim, o percurso continua...

Por fim, compartilho um pouco da minha experiéncia como professora estagidria no
contexto da Educacdo a Distancia (EaD), vivenciada em meu ltimo estdgio supervisionado,
ao final do curso de licenciatura em Letras Inglés.

Nessa experiéncia docente, ofereci um curso no mesmo formato do realizado no
estagio anterior (ESP), em colaboracdo com colegas professores, mas no contexto on-line.
Nosso objetivo foi oferecer aos participantes oportunidades de desenvolverem suas
habilidades de compreensdo e produgdo escrita, bem como a criticidade na analise de textos
de diferentes géneros textuais-discursivos escritos na lingua inglesa.

Novamente, cada professor ficou responsavel pelo planejamento, elaboracao do
material e pelo encontro sincrono de um dos moédulos do curso. Como as atividades
assincronas foram disponibilizadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle, eu
fiquei responsavel por elaborar o material do primeiro médulo, bem como por implementar o
design das atividades propostas na plataforma.

Na fase de planejamento, elaborei uma sequéncia didatica com material para as duas
semanas de duracdo do meu moddulo, bem como a proposta de design no AVA, com foco no
trabalho com textos multissemioticos. Ofereci oportunidades de leitura, compreensdo e
producado escrita - por meio de exemplos de textos auténticos e variados - além de favorecer a
participagdo ativa dos estudantes no processo de aprendizagem e na construcdo de sentidos.

Como afirma Moran (2015, p. 47), “aprender € um processo ativo e progressivo”, no
qual o professor tem o papel de orientador, em um “design de caminhos”, que proporciona
oportunidades para que os aprendizes atuem como agentes na construgdo de seus
conhecimentos. Ao oferecer espacos de interacdo por meio de foruns de discussao e Wikis
(espacos para escrita colaborativa) - de modo a ampliar as oportunidades de troca de
experiéncias e reflexdo critica sobre os textos - observei que o ambiente digital funcionou
como um espaco para ampliar debates sobre temas relevantes, como a discriminagao.

Para que a proposta se efetivasse, implementei o design das atividades na pagina do
curso na plataforma Moodle, utilizando recursos diversos do AVA para apresentar exemplos,
com videos e imagens, para que os participantes pudessem realiza-las de modo interativo.
Utilizei diferentes formatos de atividade (recurso pagina e livro, foruns de discussao, URLs,
Wikis, questionarios e didrio de experiéncias), fornecendo instru¢des detalhadas para a

realizacdo das atividades e criando um férum de davidas para que os participantes tivessem
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um espago para colocarem seus questionamentos.

Ao longo do processo, acredito que minha presenca social (Souza, 2024b) no
ambiente virtual de aprendizagem, interagindo com os participantes, participado das
discussdes nos foruns e oferecendo feedback personalizado para as atividades realizadas, foi
um diferencial importante para a participagdo e permanéncia no curso.

Como ressalta Souza (2024b), enquanto professoras, precisamos ouvir as vozes de
nossos aprendizes no contexto da EaD, o que pode ser alcancado ao ampliarmos nossa
presenca social, promovendo encontros sincronos e oferecendo feedbacks individualizados, o
que procurei realizar durante o periodo do curso.

Acredito que a presenca social, assim como mostrar a cada um dos participantes que
eles estdo sendo ouvidos, acompanhados e valorizados no ambiente virtual de aprendizagem,
seja parte do desenvolvimento de uma pratica acolhedora, capaz de promover a sensagao de
pertencimento e de criar um espago seguro (Clandinin; Connelly, 1995) para trocas e
oportunidades de aprendizagens.

Considerando essa experiéncia docente no contexto EaD e buscando compreender o

que vivenciei ao longo do processo, compus o poema que compartilho a seguir.

Trabalho colaborativo

Mais que cooperagao, colaboracao
um trabalho em grupo,
do planejamento a execugao.
Colegas - Professoras - Comunicagao
Acompanhando os aprendizes,
oferecendo e recebendo orientacao;
Estando presente,
mesmo virtualmente,
pude ouvir e acolher,
interagir e aprender.
Juntos, enfrentamos dificuldades
e superamos desafios.
Controlando a minha ansiedade,
me permiti vivenciar a oportunidade.

Ao final, muitas aprendizagens!
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Entendo que as experiéncias nos estagios foram fundamentais para meu processo de
formagdo, ao permitir o entrelagamento das teorias discutidas e aprendidas ao longo do curso
com a pratica docente. Como afirma Bahury (2019), a formacao inicial precisa propiciar o
desenvolvimento de conhecimentos e também de competéncias ao futuro professor de lingua
inglesa, que possam ser mobilizados em sua pratica docente.

Assim, entendo que o curso de Letras me proporcionou ndo apenas a constru¢do de
conhecimentos e saberes, mas também o desenvolvimento da capacidade de mobilizé-los em
diversos contextos de pratica educativa - presenciais ¢ em EaD, do ensino fundamental a
universidade - ampliando meu repertdrio de recursos, conferindo maior seguranga diante dos
imprevistos e habilidade para adaptar o planejamento de acordo com as necessidades do grupo
ou da instituigao.

Ao final da jornada, percebo que aquelas experiéncias vivenciadas ao longo da
graduacdo contribuiram para que eu me tornasse a professora que sou hoje, diferente da
professora que fui nos tempos de instrutora, com um olhar mais critico, mais atento, € mais
preparada para enfrentar os desafios inerentes da profissdo.

Nas ultimas semanas do curso, pude compartilhar as experiéncias docentes
vivenciadas no periodo dos estdgios com outros formandos do curso de Letras Inglés, em um
encontro no qual tive a oportunidade de apresentar e discutir as praticas realizadas.

Compartilho, a seguir, uma fotografia (Figura 7) que ilustra esse momento de minha trajetoria.

Figura 7 - Fotografia 3 - Eu, a estagidria

Fotografia da apresentagdo do estagio. Fonte: acervo pessoal da autora.

Descri¢ao da imagem: A autora, uma mulher branca, de olhos castanhos ¢
cabelo grisalho preso, estd em pé do lado direito de uma sala. Do lado
esquerdo, ha uma mesa com uma tela de computador na qual aparece a
imagem de um s/ide de apresentagdo; além de um prato com paes de queijo,
um bolo e uma garrafa de café, juntamente com copos plasticos e outros
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utensilios. Ao fundo estd a projecdo do slide da apresentagdo, no qual se 1€
‘Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa 4’.

Essa foi uma de minhas tltimas experiéncias como graduanda, antes da cerimonia de
formatura e colagdo de grau, celebracdo emocionante, marcada pela sensacdo de realizagdo de
um sonho de infancia, o meu sonho de menina.

Afinal, eu havia conseguido me formar em Letras Inglés! Foi um marco em minha

jornada, ilustrado pela fotografia (Figura 8) que compartilho a seguir.

Figura 8 - Fotografia 4 - Eu, a formanda

Fotografia do dia da cerimoénia de colagdo de grau no curso
de Letras Inglés. Fonte: Flash Fotos Formaturas (2023).

Descri¢ao da imagem: fotografia da autora vestida com uma
beca de formatura, na cor preta, com jabor branco, capelo
preto, capa e faixa na cor lilas; segurando um canudo no qual
se 1&: ‘Formandos UFU’. Ao fundo da imagem, encontram-se
as bandeiras da cidade de Uberlandia, do estado de Minas
Gerais e do Brasil.

Ao me formar, eu ja sabia que caminho seguir, o da investigacao narrativa de minhas
experiéncias e de minhas praticas docentes ao longo do caminho, o que me conduziu ao
proximo passo de minha jornada: o mestrado.

A seguir, exploro brevemente as experiéncias vivenciadas nesse periodo, por sua

relevante contribui¢do para minha formagao enquanto pesquisadora e professora.
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5- MINHAS EXPERIENCIAS NA POS-GRADUACAO

Nesta etapa do percurso, exploro algumas das experi€ncias que vivenciei no contexto
da pés-graduagdo, as quais contribuiram para a (re)constru¢do de meus conhecimentos, bem
como propiciaram novas oportunidades de pratica docente.

Embora todas as disciplinas que cursei no mestrado tenham contribuido para minha
formag¢do de modo singular, ampliando meus conhecimentos e propiciando aprendizagens
valiosas, decidi compartilhar minha vivéncia na disciplina Topicos em Linguistica Aplicada:
Formagado de professores e Pesquisa Narrativa - Tendéncias no Brasil e no Canadd, na qual
além de aprofundar meus conhecimentos sobre a abordagem teérico-metodoldgica da

pesquisa narrativa, enfrentei diversos desafios, que compartilho a seguir.

Aprofundando e (re)construindo conhecimentos

Assim que vi a oferta no quadro de horarios, eu quis me matricular. Eu tinha a
expectativa de ler muitos textos, aprender novos termos e conhecer trabalhos produzidos no
Brasil e no Canada. Também pensei que estaria segura em minha zona de conforto habitual
nessa nova fase da vida académica. Afinal, ja havia lido varios artigos e até livros sobre o
assunto. E logo na primeira aula, eu queria saber como seriam as avaliagdes, pois este assunto
gerou preocupacao em todas as matérias que cursei na vida. E como pesquisadora narrativa de
minhas proprias experiéncias, nao posso deixar de me questionar: Por que me preocupo tanto
com isso? Entendo que, quando tenho um bom desempenho, sinto que fiz minha obrigacao,
cumpri meu dever e que ndo desapontei ninguém. Assim, ao saber quais seriam as formas de
avaliacdo, com produgdes orais e escritas, pensei que seria um processo tranquilo.

Mas nao foi bem assim! Em primeiro lugar, ao longo de toda a disciplina, fui
confrontada com o desafio de narrar minhas experiéncias e descobri minha dificuldade em
separar descricdo de narrativa, a qual admito ainda ndo ter conseguido superar. Sinto a
necessidade de contextualizar e descrever minhas experiéncias, quando deveria me concentrar
em narra-las, de modo a investiga-las narrativamente. Sinto que ainda estou trilhando esse
caminho, de tentativas, reescritas e aprendizagens, em meu percurso como pesquisadora.

Depois, quando veio a proposta de apresentacdo de uma tese, outro desafio, pois eu
deveria selecionar uma dentre as produzidas no Canada, quando queria ter escolhido uma das
dissertagdes produzidas por colegas, em portugués. Nao por ter dificuldade com a lingua

inglesa, mas pelo desafio de apresentar uma versdo em portugués aos colegas de turma, o que
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implicava buscar a traducao cuidadosa de termos complexos e especificos.

Cheguei a perguntar a professora: Ndo pode ser uma dissertagdo que eu ja conhego,
em portugués? E receber a resposta: “Melhor ndo, assim vocé ndo vai se desafiar’. Bem, se
eu pudesse, ndo me desafiaria, permanecendo na zona de conforto. Mas esse ¢ um lugar que
ndo faz parte da pesquisa narrativa e eu sabia que teria que me desafiar ao longo do processo.

Entdo, aceitei apresentar uma tese em inglés, com mais de 300 paginas, de um
orientando da propria Clandinin. Meu Deus, que responsabilidade! E nao foi sé isso. A
professora também queria ser surpreendida. Como? Eu teria que fazer algo diferente, o que
também deixou-me preocupada. Entretanto, apesar das incertezas e insegurangas, eu me
apaixonei pela tese que ia apresentar, a qual me inspirou a considerar uma forma diferente de
apresentacao.

No processo, mergulhei no mundo das narrativas ficcionais, recurso metodoldgico
utilizado pelo autor para compor seus textos intermediarios. Ao longo de sua tese, Murphy
(2004) recorre a utilizagdo de narrativas construidas a partir de personagens e cenarios
ficcionais, com base em seus textos de campo e nas experiéncias vivenciadas com as criangas,
para compor sentidos sobre suas experiéncias. Esse recurso proporcionou um distanciamento
do enredo escolar, permitindo ao pesquisador explorar diferentes dimensdes dos
relacionamentos e dos vinculos estabelecidos, auxiliando-o, assim, a compreender o processo
de construcao do conhecimento das criangas.

Encantada pela forma como o autor construiu e informou seus entendimentos, decidi
apresentar a tese sem a utilizagdo de slides, ou seja, sem o suporte das tecnologias, que
haviam se tornado minha companhia ao longo da graduagdo. Assim, realizei minha
apresentacdo utilizando o storytelling, ou seja, contando a historia da tese e de seus
personagens/participantes de pesquisa, ao invés de apenas falar sobre o trabalho.

Outro desafio foi o trabalho final (que hoje serve de base para a composi¢cdo dessa
narrativa), muito apropriadamente intitulado 7rabalho em desenvolvimento (TED). Nao seria
um artigo ou ensaio a ser entregue ao final da disciplina, mas sim “um autoestudo narrativo de
forma processual e ao longo da disciplina, para apresentacao no final do curso” (Mello, 2024,
p. 3), como esta no plano de ensino.

Um autoestudo narrativo processual? A ideia parecia bem interessante e adequada ao
objetivo da disciplina, de discutir de modo critico e reflexivo a abordagem da pesquisa
narrativa, segundo Clandinin e Connelly (2000, 2015). De acordo com a proposta, eu deveria
escrever sobre minhas experiéncias, algo que considerei simples, ja que eu sO precisaria

escrever algumas narrativas de poucas paginas por semana. Mas ndo foi facil nem simples e
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sim inquietante e desafiador e, at¢é mesmo, assustador, embora fundamental para o meu
progresso enquanto pesquisadora e para o desenvolvimento de minha pesquisa.

Foi o processo de composi¢ao do TED que permitiu-me escrever muitas das narrativas
de experiéncias que agora fazem parte deste texto, as quais pude compartilhar com a turma e
com meu grupo responsivo, 0 GPNEP. Tudo comec¢ou com um primeiro exercicio narrativo. A
partir da instru¢do de escolher um objeto pessoal, que estivesse em nosso corpo ou bolsa, o
qual suscitasse uma narrativa de experiéncia. No momento da escolha, pensei em algo mais
impessoal, como um chaveiro ou minha mochila, para contar uma histéria leve.

Percebi, ao longo da disciplina e da escrita do TED, que fago sempre esse primeiro
movimento instintivo, quando vou comegar a escrever: me afasto da experiéncia, colocando
uma espécie de filtro protetor que acaba me afastando do que narro, o que torna minha escrita
bastante descritiva e menos pessoal, menos sobre mim. Acredito que seja um movimento de
protecao, que ainda estou em processo de entender.

Mas por compreender que a unica forma de compor sentidos sobre minhas
experiéncias ao narra-las ¢ me entregando ao fluxo da escrita sem filtrar, censurar ou tentar
me afastar, aprendi que preciso me colocar no centro, principalmente considerando que
investigo minhas proprias experiéncias.

Assim, no primeiro exercicio narrativo proposto na disciplina, lutei contra esse
movimento de me afastar ¢ me proteger e decidi narrar algo bem pessoal, ligado a0 meu
corpo. Entdo, escrevi sobre minha alianca e o dia em que ela caiu de meu dedo por eu ter
perdido muito peso. Hoje, voltando aquela narrativa e tentando compreender meu processo,
considero que tenha sido um primeiro passo para ser a protagonista de minhas narrativas. E o
fato de ter escolhido falar da perda de peso foi simbolico para mim, pois de certa forma eu
estava revelando que era capaz de abandonar minha capa protetora e estava disposta a
explorar minhas vulnerabilidades.

Foi com aqueles primeiros exercicios narrativos que pude experienciar como poderia
utilizar instrumentos para suscitar narrativas de experiéncia, como o0s objetos pessoais, fotos e
a linha do tempo (Figura 3, p. 36), que foi minha proxima atividade. Dessa forma, o TED me
proporcionou novas aprendizagens, porque cada narrativa foi vivenciada, sentida. Eu aprendi
sobre a pesquisa narrativa, mas também sobre o processo de escrita, sobre mim. E aprender
sentindo ¢ diferente de aprender apenas lendo, escrevendo ou pensando sobre algo.

Com o TED, eu aprendi um pouco mais sobre a ética relacional (Clandinin; Caine;
Lessard, 2018), sobre o respeito € o cuidado que precisamos ter com os que participam de

nossas histérias e sdo mencionados em nossas narrativas. Aprendi que esse respeito e cuidado
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ndo se restringe aos ‘participantes’ de pesquisa, muito menos a assinatura de um termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE), pois constitui um compromisso ético de respeitar
todos os envolvidos em minhas historias e até a mim mesma.

Aprendi, também, que o foco das experiéncias nao pode ser o outro se estou narrando
sobre mim; e que as narrativas pessoais ndo podem ser um lugar de julgamentos e
condenagdes. Por isso, precisei reescrever algumas narrativas e retirar outras de meu texto
final, compreendendo que preciso me atentar para o que coloco no papel e como fago isso, se
consigo narrar algo que me incomodou ou feriu sem voltar o olhar para o outro, sem apontar a
culpa ou expor as pessoas com quem compartilhei minhas experiéncias.

Também aprendi que, em pesquisa narrativa, as datas ndo sdo tdo importantes, e sim as
experiéncias, como foram sentidas e vivenciadas. Eu costumava iniciar cada narrativa com
uma data certa, més e ano, e at¢ mesmo tentando me lembrar do dia, mas descobri que nada
disso era necessario, pois eu devia me concentrar em narrar as minhas experiéncias.

Os titulos que escolhia para as narrativas eram todos impessoais, apenas para
classificar ou designar o texto, afastando-me da experiéncia. Assim, precisei repensar meus
titulos para que estivessem relacionados as experiéncias vivenciadas. Nesse ponto, realizei o
movimento retrospectivo de voltar as minhas narrativas, relendo-as e tentando encontrar um
titulo que estivesse mais vivo e conectado as experiéncias.

Nesse processo, realizando um movimento introspectivo, percebi que minhas
narrativas estdo centradas em experiéncias que considero marcantes, mas que me tocam
emocionalmente de alguma forma, seja pela alegria, pela sensacdo de ter encontrado um
proposito, seja pelo medo ou pela ansiedade vivenciada.

Entendo que essas emog¢des me movem e me perturbam, assim como interferem em
minha pratica. O medo me impede de ousar, a ansiedade me faz querer controlar tudo; mas a
satisfacdo de estar com os estudantes, de trocar, aprender e ensinar me motivam, me fazem
querer continuar. Compreender como essas emogdes € vulnerabilidades me afetam também
traz a possibilidade de mudanca na minha pratica, no meu entendimento do que ¢ ser uma
‘boa’ professora e no modo como me relaciono com as outras pessoas.

Ao final da realizagdo do TED, percebi que preciso aprender a me permitir errar para
aprender, a me arriscar mais, a sair da minha zona de conforto e me desafiar; e que preciso
aceitar o ndo saber como parte do processo. Para mim, como ja expliquei anteriormente,
sempre foi muito dificil, doloroso até, dizer “eu ndo sei” em resposta aos professores e
também responder isso aos discentes, enquanto docente.

O medo do erro, de falhar, de ndo fazer o ‘certo’ ou o que ¢ esperado de mim me
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acompanha e também me amarra. Entendi que isso faz parte do medo de me colocar no lugar
de vulnerabilidade do qual tento fugir repetidamente. Entendo que, para ser uma pesquisadora
narrativa, para escrever sobre mim e minhas experiéncias, eu preciso me soltar, me libertar.
Mas admito que isso ndo ¢ facil e continua me desafiando.

Outro momento marcante da escrita do TED, para mim, aconteceu quando escrevi o
poema Uma menina que queria ser professora (p. 12), com o qual iniciei esse texto de
pesquisa. No processo de escrita, vivenciei pela primeira vez a experiéncia de compor
sentidos narrando, pois pude compreender, fazendo, que a composicao de sentidos acontece
ao narrar e que narrando estamos fazendo a investigagdo narrativa de uma experiéncia.

Ao longo da disciplina, ndo foi possivel escrever todas as narrativas que eu havia
planejado a partir da linha do tempo. Mas isso também foi uma li¢do, pois aprendi que esta
tudo bem nao terminar, deixar algo em aberto, porque na verdade nada fica totalmente pronto,
acabado ou perfeito. A perfeigdao nao existe e s6 posso fazer o meu melhor a cada momento.

No processo de escrita desta dissertagdo, eu finalmente consegui compor todas as
narrativas listadas em minha linha do tempo, embora tenham sido revisitadas, reescritas,
modificadas; algumas foram retiradas da versdao final, outras acrescentadas e muitas hoje
compoem este texto de pesquisa.

Eu aprendi muito com a disciplina e com o TED, que ainda ¢ para mim um ‘work in
progress’, um trabalho em desenvolvimento. E sei que ainda tenho muito a aprender, mas com
a disciplina eu dei um passo que considero fundamental tanto para meu processo de escrita
como para minha vida: estou aprendendo a sair da minha zona de conforto e aceitar estar no
lugar da vulnerabilidade, como um lugar de pesquisa, investigacdo e possibilidades.

Como pesquisadora narrativa, entendi que vivo no entremeio de minhas historias e das
minhas experiéncias. E preciso aprender a aceitar que estd tudo bem: tentar, errar, continuar
tentando, narrando e aprendendo. Mas entender que toda aprendizagem constitui um processo
€ que nunca estarei pronta como pesquisadora, mesmo parecendo algo 6bvio, ¢ dolorosamente
desafiador, pois a professora-pesquisadora que sou hoje ainda carrega aquela menina que
buscava seguranga e acolhimento. Por isso, ainda tenho muito medo de errar e,
principalmente, de admitir o ndo saber. Mesmo compreendendo que nao vou encontrar todas
as respostas, continuo buscando, como se nao pudesse me libertar da ilusdo de completude.
Assim, continuo minha busca, investigando minhas experiéncias.

Além de ter cursado as disciplinas, eu tive a oportunidade de vivenciar uma
experiéncia docente que me proporcionou crescimento tanto pessoal quanto profissional ao

ministrar, com um grupo de colegas, o curso de Escrita da Pesquisa Qualitativa, atividade de
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extensdo promovida pelo Programa de Pds-Graduacdo em Estudos Linguisticos do Instituto
de Letras e Linguistica (ILEEL/UFU).

O curso, que teve como referéncia o livro “On Writing Qualitative Research: Living by
Words” (Ely; Vinz; Downing; Anzul, 2005) e os modulos da disciplina ofertada anteriormente
pela professora Valeska Souza (UFU) na pos-graduacdo (PPGEL/UFU), foi ministrado no
formato on-line, com cinco encontros sincronos e atividades assincronas disponibilizadas pela
plataforma Moodle do Centro de Educagdo a Distancia (CEaD/UFU).

Na imagem abaixo (Figura 9), encontra-se parte do material elaborado para a
divulgacdo do curso (Figura 9), na qual me encontro acompanhada dos colegas Ana Carolina
Durante, Claudia Canedo, Joseane Rezende ¢ Marco Aurélio Pontes e de nossa orientadora e

coordenadora do projeto, a professora Valeska Souza.

Figura 9 - Professores do Curso ‘Escrita da Pesquisa Qualitativa’

TIME

@

Alessandra Ana Carolina Claudia Canedo
Santanta (UFU) Durante (UFU) (UFU)

‘

Joseane Rezende Marco Aurélio
(UFU) Pontes (UFU)
Valeska Souza
Readlizacao: (UFU)

GUFU " i PPosL

Fonte: Durante (2024). Imagem do material de divulgagdo do curso nas redes
sociais, elaborado pela professora Ana Carolina Durante, disponivel em:
https://www.instagram.com/p/C-AB-cMRJcW/.

Descri¢do da imagem: print do material de divulgacdo do curso, com o titulo
‘Time’ centralizado na parte superior ¢ as instituigdes realizadoras (UFU e
PPGEL) no canto inferior esquerdo. No centro, seis fotos com os nomes dos
ministrantes do curso, seguidas da sigla da institui¢ao (UFU): Alessandra
Santana, Ana Carolina Durante, Cldudia Canedo, Joseane Rezende e Marco
Aurélio Pontes; por fim, no canto direito, a foto da professora organizadora


https://www.instagram.com/p/C-AB-cMRJcW/
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do projeto, Valeska Souza (UFU).

A seguir, compartilho a experiéncia docente que vivenciei como ministrante do curso,
de meu angulo de repouso, reconhecendo que representa apenas uma parte da histéria que
construimos enquanto grupo, parte do processo de planejamento, desenvolvimento e

implementag¢do do curso.

Curso de escrita da pesquisa qualitativa

Antes da implementagdo do curso propriamente dito, foi necessario realizar a
adaptacao do material disponivel no ambiente virtual de aprendizagem (AVA), selecionando o
que poderia ser utilizado em relagdo ao tempo disponivel. Afinal, o curso havia sido
desenvolvido anteriormente como uma disciplina de 60h no contexto da pds-graduagio,
enquanto que, nesse novo formato, tivemos apenas metade deste tempo (30h), o que implicou
um trabalho cuidadoso de sele¢do e reestruturagao de aulas ¢ materiais.

No processo de planejamento, cada mddulo ficou sob a responsabilidade de uma dupla
de professores, que deveriam realizar o planejamento da aula sincrona e das atividades a
serem desenvolvidas no AVA. Nessa fase, elaboramos o plano de curso e realizamos o
planejamento da organiza¢ao dos mddulos, colaborativamente.

Cada membro da equipe, ao final, desenvolveu dois modulos, compondo diferentes
duplas de trabalho. Dentro de cada moédulo, os dois responsaveis precisavam planejar,
elaborar e disponibilizar as atividades. Como de costume - ¢ admito que provavelmente ndo
conseguireil deixar de fazé-lo - realizei todo o planejamento das atividades dos moédulos nos
quais eu participaria com antecedéncia, para depois compartilhar minhas ideias.

Acredito que eu precise dessa etapa de organizagdo antes de expor minhas ideias,
como parte do processo de desenvolver uma atividade. Sendo assim, admito que ndo gosto de
improvisos € busco entrar em sala com um leque de opgdes e de possibilidades, mesmo que
ndo precise utiliza-las. Além de controlar minha ansiedade, essa atitude aumenta minha
seguranga diante da turma.

Nesse curso, especificamente, senti-me mais pressionada (apenas por mim) a
desenvolver um bom trabalho e estar preparada, pois ministrei aulas para estudantes da
pos-graduacdo, muitos doutorandos, de diversas regides do pais. Mesmo sabendo que contava
com o apoio dos colegas, senti-me responsavel por realizar um trabalho que correspondesse as

expectativas dos participantes em relagdo ao curso.
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Tendo estudado o livro de Ely, Vinz, Downing e Anzul (2005), que constituia a base
teorica do curso, eu queria preparar aulas e atividades que permitissem aos participantes
explorarem a riqueza do material e das ideias propostas pelas autoras para a escrita da
pesquisa qualitativa.

Entretanto, ciente de que apresentar todo o processo de desenvolvimento do curso foge
ao proposito deste texto, decidi focar na fase de prepara¢ao e condugdo do encontro sincrono
realizado no segundo moddulo, no qual trabalhamos o terceiro capitulo da obra (Creating
Forms; Informing Understanding), que trata das formas de apresentar nossos entendimentos
no contexto da pesquisa qualitativa. Além de ser uma parte fundamental do livro, esse ¢ um
capitulo bastante extenso, de mais de cem paginas, com diversos exemplos e ilustracdes que
considero essenciais para a compreensao do texto.

Por isso, movida pelo desejo de preparar um material completo, elaborei mais de
setenta s/ides, considerando apenas as ideias principais discutidas no texto e exemplificando
cada uma delas com trechos da obra. Mesmo esse ja sendo um numero consideravel, ainda
acrescentei alguns para a apresentagdo pessoal, informagdes sobre as atividades do Moodle e
referéncias, totalizando uma apresentacao com 101 slides.

Embora minha obsessao com a elaboragao de slides pareca ter piorado ao invés de
melhorar, percebi que, na verdade, eu precisava resumir os pontos principais do texto para
organizar as minhas ideias, de modo a me preparar para o encontro sincrono com os
participantes. Durante o encontro, percebi que nao precisava ler os slides, mas poderia
explicar seus pontos centrais e discutir as ideias das autoras, ilustrando minha fala com os
exemplos que havia retirado do texto. Eu consegui ndo me prender ao material, e,
principalmente, conversei com os participantes ao longo do processo, interagindo com suas
perguntas e partindo de suas diividas e comentarios para prosseguir.

Ao final, percebi que conduzi minha parte da aula de modo interativo, oferecendo uma
oportunidade de aprendizagem aos participantes sem ter ficado presa ao planejamento ou ao
material, embora os slides tenham servido de apoio, como uma rede de seguranga frente a
possiveis lapsos de memoria ou crises de ansiedade, considerando a complexidade dos temas
discutidos, seus detalhes e o publico em questao.

Vivenciar essa experiéncia docente na pos-graduacdo possibilitou-me algumas
compreensdes acerca de minha pratica, as quais compartilho agora no préximo (e ultimo!)
capitulo, no qual exploro e discuto os entendimentos que fui capaz de construir até¢ aqui,
minhas aprendizagens ao longo do processo de pesquisa, bem como os proximos passos de

minha caminhada, tecendo consideragdes sobre minha jornada de (trans)formacgdo docente.
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EU, A PROFESSORA EM CONSTANTE (TRANS)FORMACAO

Neste capitulo, apresento minhas compreensdes sobre os fios narrativos que pude tecer
ao longo de minha jornada de professora-pesquisadora. Reconhecendo que, em muitos
aspectos, todo texto de pesquisa constitui um texto provisorio, aberto a releituras e novas
composi¢des de sentidos, apresento minhas aprendizagens como um didlogo comigo mesma e
com os leitores ¢ leitoras desta dissertagao.

Assim, compartilho com vocé€s meus entendimentos e reflexdes, partindo das
seguintes indagagdes: O que aprendi ao longo desta jornada de pesquisa? Como minha

pesquisa pode contribuir? e Ainda tenho questionamentos?

O que aprendi ao longo desta jornada de pesquisa?

Nessa jornada de investigacao narrativa, movendo-me no continuum (Dewey, 1976) de
minhas experiéncias para compreender como eu, enquanto pesquisadora-participante, fui
(trans)formada e constituida professora de inglés, mais especificamente qual foi o caminho
que percorri, desde a infancia, para me formar, eu aprendi muito sobre mim mesma e sobre
minha prética docente.

No inicio do percurso, eu acreditava, como o titulo provisorio do projeto de mestrado
revela - “De Instrutora de Ensino a Professora de Inglés: Uma pesquisa narrativa sobre um
processo de (trans)formagdo” - que eu tinha sofrido uma transformacao equivalente a uma
“mudancga de estado”, uma passagem de um lugar de ‘instrutora de ensino’ para uma posicao
de professora, quando na verdade essa separagdo de papéis nunca existiu na pratica.

Entendo, agora, que eu ndo me considerava uma professora no periodo em que atuei
como instrutora de ensino - embora ja desempenhasse esse papel na pratica - por ndo possuir a
formacdo académica especifica para fazé-lo e ndo ser portadora de um diploma em Letras
Inglés anteriormente.

Ao compor sentidos sobre esse momento de meu percurso como pesquisadora

narrativa, elaborei uma imagem (Figura 10), que compartilho a seguir.
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Figura 10 - De instrutora a professora
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De instrutora de ensino a Professora de inglés:

uma pesquisa narrativa sobre um processo de (trans)formagio
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Fonte: elaborado pela autora.

Descri¢ao da imagem: montagem no formato retangular, em fundo estampado bege, que combina o texto ‘De
instrutora de ensino a professora de inglés: uma pesquisa narrativa sobre um processo de (trans)formag¢do’
com duas fotografias em recorte, uma a direita e outra a esquerda, que representam diferentes momentos de
minha trajetoria. Ao lado da primeira foto, recortes da carteira de trabalho, com o nome do cargo (Instrutor de
ensino) e na segunda, meu nome e a sigla da instituicdo de pos-graduacio (Alessandra Santana, UFU).

Assim, em minha compreensdo limitada, eu queria entender como a minha pratica
como instrutora de ensino havia afetado minha formacao. Eu tinha uma no¢ao preconcebida
de que, de alguma forma, as experi€ncias que vivenciei nesse periodo haviam ndo apenas
influenciado, mas de algum modo, prejudicado, a minha “verdadeira” formagdo, que viria a
acontecer durante o curso de Letras Inglés.

Entretanto, a0 me mover retrospectivamente para as experiéncias vividas ao longo da
jornada, percebi que ndo foi o curso de licenciatura que me “formou” professora, como eu
acreditava, mas sim todas as experiéncias que vivenciei ao longo do tempo, as quais
promoveram um processo de (trans)formacdo pessoal e profissional, me constituindo
professora de lingua inglesa.

Hoje compreendo que as experiéncias que vivenciei como instrutora contribuiram para
formar a professora que sou hoje e que eu ja estava me formando professora a partir dessas
experiéncias, ao vivenciar situagdes de ensino e aprendizagem nos espacos das salas de aula e
nos relacionamentos com os estudantes e os colegas.

Nesse periodo, assim como ao longo de minha graduacdo em Letras, eu estava
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construindo tanto meu conhecimento pratico pessoal (Clandinin; Connelly, 1988, 1995) como
meu conhecimento pratico profissional (Clandinin; Connelly, 1995). Portanto, ndo houve uma
substituicdo da “instrutora de ensino”, que eu considerava despreparada, para a “professora
formada”, capacitada para exercer a profissao.

Reconheco que minhas experiéncias ao longo do curso de Letras e o fato de agora ter
um diploma que me habilita a ensinar a lingua inglesa ndo substituiram ou apagaram minhas
experiéncias anteriores € de forma alguma anularam minhas aprendizagens, mas sim me
modificaram, em uma jornada de (re)constru¢do de conhecimentos, concepgoes e praticas, ao
longo da qual estou em permanente aprendizagem.

Apesar desse entendimento parecer 6bvio, foi somente apos a apresentagdo e debate de
meu projeto de pesquisa no XXII SEPELLA (Semindrio de Pesquisa em Linguistica e
Linguistica Aplicada), em dezembro de 2024, que consegui pensar sobre isso e alcangar essa
compreensdo de meu processo. Foi a partir deste entendimento que eu modifiquei o titulo de
minha investigacdo para “Investigando as experiéncias e vulnerabilidades que me constituem
professora de lingua inglesa: uma pesquisa narrativa sobre uma jornada de (trans)formagdo
docente”. (Esperem! Ndo precisam retornar a primeira folha para reler o titulo, pois este
também ndo foi a versdo final!)

Foi no momento da elaboragdo daquele novo titulo - que seria apenas provisorio - que
eu passei a compreender o meu processo de formacdo como uma jornada, um percurso. E
diante da compreensdo de que eu nao havia “passado” do estado de instrutora para o de
professora, eu busquei outros fios narrativos para guiar minhas buscas, encontrando dois
caminhos, ao reler e discutir minhas narrativas.

O primeiro foi a questdo da constru¢do de meu curriculo pessoal, a partir de minhas
experiéncias, € o outro, o caminho das vulnerabilidades que me constituem e influenciam
minha pratica docente, um fio narrativo que entrelaca minhas experiéncias ao longo do tempo.
Entretanto, embora tenha explorado ambos ao longo do texto, decidi deixar no titulo o
destaque para as experiéncias, pois além de ressaltar a perspectiva ontolégica da pesquisa, ja
inclui tanto as experiéncias de vulnerabilidade que vivenciei quanto as experiéncias de
construcao do curriculo, considerado como um fluir de eventos.

Foi esse o processo de elaboragdo do atual titulo da dissertacdo, que resume minha
pesquisa: ‘Experiéncias que me constituem professora de inglés: uma pesquisa narrativa
sobre uma jornada de (trans)formagdo docente’. Minha investigagdo tornou-se uma busca por
entendimentos e uma trajetoria de (des)construgdes: de concepgdes, de postura docente, de

praticas pedagogicas e das experiéncias que vivenciei pelo caminho.
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Em meu processo de investigacdo narrativa, compondo sentidos sobre minhas
experiéncias, entendi que minhas vulnerabilidades, fragilidades e incompletudes me
constituiram, me constituem e afetam minha pratica. Ao longo do percurso, defrontei-me com
a ansiedade e a idade como sendo as primeiras fragilidades que permeiam as experiéncias que
vivenciei.

Em relacdo a questdo da idade, sendo constitutiva do meu ser e ndo uma caracteristica
que possa ser modificada, entendo que posso apenas percebé-la de outra forma,
compreendendo que representa um caminho mais longo ja percorrido, mais experiéncias
vivenciadas e mais oportunidades de (des)construcdo e (re)constru¢do de conhecimentos.

Mas, mesmo assim, ainda me incomoda reconhecer que estou com mais de cinquenta
anos € ndo sou mais uma jovem com toda a vida pela frente. Sei que isso pode limitar minhas
possibilidades, embora eu esteja disposta a enfrentar barreiras e romper preconceitos para
continuar minha jornada de constru¢do de conhecimentos. Comecei o enfrentamento
assumindo meus cabelos brancos.

A idade é uma vulnerabilidade bioldgica, corporal. Reconhecé-la representa trazer a
corporeidade para a pesquisa e para a discussao. Antes de ser professora, habito um corpo que
desenvolve as atividades académicas e pedagogicas; nele, me movimento ndo somente como
professora, mas como pessoa, como ser humano, no mundo.

Dessa forma, os limites de meu corpo também influenciam os limites de minhas agdes
e cuidar desse corpo representa cuidar da pessoa e da professora. Para isso, preciso me
acolher, acolher minhas vulnerabilidades; me aceitar e aceitar minhas incompletudes.

Nesse processo de me acolher e me aceitar, revisitando momentos ao longo de minha
jornada que registrei com fotografias, também percebi que mudar a cor dos cabelos nao foi a
unica transformagao que realizei em meu corpo. Depois de ter convivido com a obesidade por
um longo periodo e em diversos momentos de minha vida, acabei retornando a um peso (e um
estado geral de satde) que considero saudavel, por me permitirem movimentar meu corpo de
forma mais flexivel e segura em todos os contextos.

Entendo a gordura como uma camada de prote¢ao extra que descartei pelo caminho,
como se meu corpo se transformasse para acolher a pessoa em que estou me transformando,
mais segura, mais flexivel. Fui me permitindo, me libertando, e isso manifestou-se em meu
corpo, corporificou-se, como todas as minhas experiéncias.

Compondo sentidos sobre essas reflexdes, escrevi o poema que compartilho a seguir.
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Minha historia marcada no corpo

Um corpo que sente, antes de pensar
Lugar de saberes, de memorias.
As maos suando, o aperto no peito, o frio na barriga;

a mente tentando controlar o que explodia em mim.

Sob o exterior calmo e contido, controlado,
da boa menina e da professora com todas as respostas,

eu explodia em emocdes, ansiedades, medos, vulnerabilidades.

O erro me ensinou a calar,
na tentativa de abafar a vergonha da exposicao.
Aprendi cedo que errar era uma forma de fracasso, de humilhagao.

O medo me fez encolher, me afastar, engordar, me proteger.

Reacdes, sensagoes, rigidez.
Buscando seguranca, aceitagdo, pertencimento e protecao.

Eu me calei, me encolhi, me reprimi, me segurei.

Sentia que precisava controlar a sala de aula, os alunos, as atividades, o mundo.
Com planejamentos, colegdes de slides, repeticdo de procedimentos.
Fugindo da surpresa, da davida, do ndo-saber;

eu abafava a inseguranga, a vulnerabilidade, a fragilidade.

Assim, ao investigar narrativamente minhas experiéncias, mergulhei de corpo inteiro
na (trans)formagdo pessoal e profissional. E, ao fazé-lo, tive que enfrentar outra de minhas
vulnerabilidades, marcada e presente ao longo do texto e de minhas experiéncias, sendo a que
mais interfere em minha pratica docente. A ansiedade.

Eu me percebo e me identifico com sendo uma pessoa ansiosa desde a infancia. Me
movendo retrospectivamente e introspectivamente para minhas experiéncias desse periodo,
lembro-me da menina que eu fui, daquela que queria ser professora, aos dois anos de idade,
sem medos ou preocupagdes (p. 12) e também daquela que passou vergonha na sala de aula e

tinha medo de voltar para a escola (p. 42).
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Entendo que busco “fugir” do medo, do desconforto, da dor, da propria
vulnerabilidade, o que provoca rigidez em minha postura, travando-me fisicamente e
mantendo-me em constante estado de alerta, preocupada, buscando planejar saidas e prever
situagdes e reacdes para me proteger.

Da mesma forma, enfrento a ansiedade diante das mudancas, dos imprevistos, do que
ndo sai como o planejado, dos momentos de avaliagdo e com o “fazer diferente”. Para aplacar
esse sentimento, busco o porto seguro ¢ a referéncia na elaboracao de roteiros de atividades,
planos de aula e de curso, sequéncias didaticas detalhadas, e em diversas formas de planejar e
controlar as propostas de trabalho com a lingua inglesa.

Ao compor sentidos sobre as experiéncias que vivenciei ao longo do caminho, percebi
que essa ansiedade, uma vulnerabilidade enraizada em meus medos, me leva a seguir as
regras € normas estabelecidas, bem como ao receio de transgredi-las, de ousar ou mesmo de
correr riscos, o que prejudica minha abertura ao novo e o desenvolvimento da flexibilidade,
qualidades necessarias a pratica docente que busco desenvolver, voltada para o acolhimento
da diversidade e valorizacdo da singularidade.

Dessa forma, a ansiedade que aparece como uma presenga constante ao longo de
minhas experiéncias nos diversos contextos escolares, desde a infancia, surge de meu desejo
de ser aceita, de pertencer, de ser acolhida e valorizada. Assim, ao associar meu sucesso a
opinido ou julgamento do(s) outro(s), acabo me desvalorizando e direcionando minhas
energias para tentar agradar a todos, deixando de desenvolver minha agéncia, minha
autonomia e de expressar minha capacidade (e meu desejo) de transgredir e de fazer diferente.

Sinto que eu caminho pela vida como se estivesse carregando uma mochila nas costas
(cada vez mais pesada), buscando ter recursos para enfrentar as situagdes imprevistas,
tentando antecipar as necessidades dos outros € do meio, para evitar um possivel sofrimento.
E, apesar de compreender que isso nao ¢ possivel, ainda ndo consegui abandonar essa
“mochila” e a carrego comigo, mesmo inconscientemente.

Para refletir sobre essa minha vulnerabilidade, compus o seguinte poema:

A ansiedade

Ela pertence a mim ou eu pertengo a ela?
Uma companheira constante, que ndo me abandona.

Veio com o medo de passar vergonha, o medo de errar, de me expor, de me machucar.
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Palmas suadas, coragdo acelerado, suor frio escorrendo pelas costas.
Em constante tensdo, um aperto no peito que nao vai embora

Sempre em alerta, vigilante, ndo relaxo, ndo me permito.

Medo de ser avaliada, julgada, considerada insuficiente.
Medo de imprevistos, de mudangas, resisténcia ao novo.
Antecipando perigos, fugindo das incertezas.

Pensamento acelerado, buscando caminhos e solug¢des, buscando validagao.

Tornei-me uma professora que segue roteiros, elabora planos, cumpre cronogramas,
cobra prazos, tarefas, atividades, em checklists infinitos.

Executar, realizar, produzir. O produto importa mais que o processo.

Como quebrar esse ciclo?

Na fronteira formalista, um texto de pesquisa nao seria o lugar “adequado” para
discutir a ansiedade, muito menos minhas motivagdes inconscientes, mas esta ¢ uma pesquisa
narrativa, que me permite transgredir algumas regras da escrita académica e ousar em minhas
consideragdes. Para enfrentar as vulnerabilidades que me constituem e afetam minha pratica,
preciso identifica-las e colocé-las em evidéncia, ao invés de escondé-las e silencia-las.

Muitas vezes, em minha jornada como professora, tentei silenciar minhas emogdes,
sentimentos, dores e necessidades, para transparecer forga, experiéncia e seguranca.
Entretanto, entendo que apagar minhas vulnerabilidades ndo ¢ uma opg¢ao, pelo contrario,
sinto que esta ¢ uma discussdo importante para mim e talvez para outras professoras e
professores que passam pela mesma situagdo e se sentem da mesma forma.

No momento, busco compreender os caminhos que percorri e esse caminho
encontra-se atravessado pela ansiedade, que preciso trabalhar. Serd que consigo? Estou em
processo de aprender a lidar com esse sentimento para tornar-me uma professora (¢ uma
pessoa) mais tranquila diante da vida e de seus inevitaveis riscos e incertezas.

Enfrentando minhas vulnerabilidades, me questiono o motivo de - sendo uma pessoa
tdo ansiosa e com medo do novo - me arriscar e ‘fazer diferente’, percorrendo o caminho da
pesquisa narrativa para investigar minha pratica. Mas sinto que esse era o caminho para
investigar minhas experiéncias de uma perspectiva ontoldgica e nao epistemologica. Foi nesse

caminho, no qual me senti acolhida, que eu pude me permitir vivenciar novas possibilidades
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de fazer pesquisa e investigar o meu fazer docente. Ao adentrar a paisagem da pesquisa
narrativa, fui irresistivelmente atraida pelo caminho que me permitiu explorar e enfrentar
minhas vulnerabilidades na busca por entendimentos.

No processo de me constituir uma pesquisadora narrativa, fui, e ainda sou, confrontada
com a vulnerabilidade, enfrentando diversas tensdes desde a fase inicial da escrita, como a
dificuldade de manter o tom narrativo do meu texto, de romper a fronteira formalista, de
(re)construir minhas concepgdes de pesquisa académica e de texto de pesquisa.

Muitas vezes, me percebi escrevendo mais um “relatorio” formal do que um texto de
pesquisa narrativa, vivenciando um conflito entre meu desejo de ousar e me arriscar nas
formas de expressar meus entendimentos e o medo de estar cometendo erros e de ndo ser
compreendida. No processo, me permiti ousar e transgredir um pouco (o que, para mim,
representou correr riscos como pesquisadora) ao buscar outras formas de apresentar os
sentidos compostos, como poemas e vinhetas narrativas, sendo capaz de mover-me um pouco
para fora dos limites da fronteira formalista e sair de minha zona de conforto.

Outra tensdo que enfrentei na escrita deste texto foi a inseguranca diante do papel da
memoria e da imaginagao na composicao de meus textos intermediarios e de pesquisa. Apesar
de compreender a importancia dos textos de campo para preencher as lacunas deixadas pela
memoria, eu precisei recorrer & memoria suscitada por objetos, fotografias e documentos para
compor as narrativas de muitas das experiéncias que vivenciei.

Reconheco que, ao mover-me retrospectivamente, para o meu passado, visitei e
explorei momentos em que ainda ndo conhecia a pesquisa narrativa e nao tinha anotagdes ou
textos de campo que pudessem me auxiliar a recuperar detalhes dessas experiéncias. Entendo
que nesse contexto, muitas vezes memoria e imaginacao se inter-relacionaram e que, por isso,
minhas narrativas podem conter elementos de imaginagdo e de ficcdo, mesmo que nao
intencionais.

Espero que, ao longo do texto, ao narrar, compartilhar e discutir minhas experiéncias e
os sentidos compostos, eu tenha conseguido conduzir as leitoras e leitores pelos caminhos que
percorri em minha jornada de formagdo e de constru¢do de conhecimentos. E admito que,
mesmo correndo o risco de ter perdido (ou inconscientemente escolhido omitir, talvez!)
detalhes das experiéncias que revisitei e explorei, ao considerar sua relevancia para a
investigacdo, eu nao poderia ignora-las.

Dessa forma, ao narrar cada experiéncia, tomei decisdes, conscientes ou nao, sobre o
que narrar ¢ como fazé-lo. Entendo, hoje, que at¢é mesmo a forma como, enquanto

pesquisadora narrativa, escolho informar meus entendimentos importa e também informa
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como compreendi minhas experiéncias, revelando qual foi o meu angulo de repouso e
constituindo parte relevante do processo de investigagdo narrativa.

Percebo, também, que como pesquisadora narrativa, preciso lutar contra meu desejo
de encontrar apenas respostas ao longo do caminho, aceitando que aparecerdo novos
questionamentos. Com isso, estou aprendendo a conviver com a ansiedade e com a angustia
gerada pelo ndo saber. Este constitui um grande desafio para mim, pois foi - e estd sendo -
muito dificil enfrentar os meus nao saberes, o fato de nao ter ou ndo encontrar as respostas e

nao poder prever o que vird a seguir.

A angustia do ndo saber

Como aluna, professora, pesquisadora narrativa,
vivo em permanente angustia diante do nao saber.
Do ndo saber as respostas, o caminho, a receita.

Vulneravel, insegura, sempre a procura.

Vivencio a dor. A dor de ter que admitir que sou incompleta, imperfeita.
E o0 medo. O medo de aceitar estar em um lugar de vulnerabilidade.

O medo de aceitar que o ndo saber faz parte de mim.

Vivenciando a angustia de entender que ¢ o proprio ndo saber o que me instiga € me move;
que me move a mergulhar em mim mesma, em meu corpo € em minha investigagao.

que me move a bU.SCﬁI', a compreender € a me encontrar.

Para mergulhar nesse processo, sei que preciso flexibilizar, abandonar a rigidez e a
necessidade de controle. Até mesmo esse momento de escrever meu texto de pesquisa
constitui uma tensdo e um desafio, pois ndo sei como sera (estd sendo) recebido, interpretado
ou avaliado. Entretanto, apesar das incertezas, reconheco que este momento precisa ser
vivenciado como uma oportunidade de aprendizagem e de crescimento, como professora e
como pesquisadora.

O proprio processo de (re)escrita de meu texto de pesquisa estd sendo outra
experiéncia educativa em minha jornada. Reconheco que, assim como eu, meu texto estara
sempre incompleto, com muito a (re)construir. E admito que eu estou em permanente

(re)constru¢ao, como pessoa, como professora € como pesquisadora narrativa.
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E isso me faz trazer para a discussdo das minhas vulnerabilidades a percepgao de
incompletude de minha formacao académica. Ao compor sentidos sobre as experi€ncias que
vivenciei, busquei entender por que o diploma em Letras era tdo importante para mim. Eu sei
que poderia ter continuado trabalhando como instrutora de ensino no instituto de idiomas, sem
me preocupar em dar continuidade a minha formagao.

Entdo, me questiono: Serd que eu buscava apenas ser reconhecida como professora?
Ou ser valorizada? Por que ter sido questionada por minha aluna acerca de minha formacao
académica me perturbou tanto? Era o documento o que daria legitimidade a minha pratica?

Entre as possiveis respostas a esses questionamentos, eu entendi que estava associando
a pouca valorizagdo do meu trabalho a auséncia do diploma, com uma incompletude minha,
um vazio a ser preenchido. Considero importante reconhecer que os(as) educadores(as)
enquadrados(as) na categoria de instrutor(a) encontram-se em uma situagdo de
vulnerabilidade profissional, pois mesmo que tenham a habilitagio para o exercicio da
profissdo, ndo recebem a remuneracdo equivalente, além de ndo terem acesso aos mesmos
direitos e beneficios dos docentes devidamente reconhecidos e registrados.

Como discuti no capitulo ‘Minhas experiéncias como instrutora’, reconhego que a
questao da (des)valorizagao do trabalho docente, bem como as condigdes de trabalho e a
contratacdo de instrutores de ensino em institutos de idiomas, em detrimento de profissionais
com formagdo especifica para ministrar aulas de lingua inglesa, sdo assuntos que merecem
uma discussao mais aprofundada, o que poderia ser tema de outra dissertacao.

Neste momento, entretanto, opto por manter o foco na discussao das experiéncias que
me constituiram e me constituem professora, retomando as aprendizagens que pude construir
ao longo do caminho.

Ao investigar minhas experiéncias, eu buscava compreender se (¢ como) o processo de
formagdo académica no curso de Letras Inglés havia modificado minhas concep¢des e meu
entendimento do que era ser professora.

Ao final desse percurso de pesquisa, eu percebi que modifiquei sim a minha visdo de
educagdo e de ser professora, pois nao acredito mais em uma concepg¢ao tecnicista e bancaria
em que o objetivo consiste em acumular, adquirir, transmitir ou depositar conhecimentos.

Mas compreendo que ndo foi o curso que me formou ou me constituiu professora,
pois, ao contrario do que eu acreditava antes de ingressar em minha segunda graduac¢ao, eu
nao fui “formada” apenas por ter cursado Letras. Eu me formei e me transformei ndo apenas
durante o curso de graduagdo, mas ao longo de toda a minha jornada de experiéncias e

aprendizagens. E continuo aprendendo e me formando, como mestranda.
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Minha experiéncia docente no curso de escrita da pesquisa qualitativa - ja no periodo
da pos-graduagdo (narrada no capitulo anterior) - foi marcante por ter me permitido repensar
minhas concepgdes sobre a minha propria pratica, meus processos € minhas necessidades.
Uma compreensdo importante que a experiéncia me possibilitou foi a de que as extensas
colegdes de slides que elaboro raramente sdo feitas para os estudantes, mas servem de guia de
estudos para organizar as minhas ideias € o meu pensamento, funcionando como um roteiro
de opcdes, caminhos a serem percorridos durante as aulas ou apresentacoes.

Sempre considerei que minha necessidade de elaborar um planejamento (e material
ilustrativo) extenso refletia minha necessidade de controlar a situagdo e conduzia
necessariamente a uma postura rigida em minha pratica docente. Mas refletindo sobre a
preparagdo para o curso, percebi que eu preciso vivenciar esse processo, como uma forma de
sentir-me segura e preparada para enfrentar as situagdes, sem explodir de ansiedade.

Reconhecer isso talvez possa conduzir-me a um novo ponto de equilibrio, sem tantos
exageros. Percebo que aceitar o meu processo também ¢ uma forma de me acolher, de atender
as minhas necessidades de seguranga e de protegdo. Percebi que eu fui capaz de valorizar o
processo mais que o produto, deixando de cumprir um roteiro e tirando o foco da transmissao
de conteudos, oferecendo um espago seguro de escuta e acolhimento das necessidades dos
participantes, em detrimento da realizacdo de tarefas.

Essa atitude me aproximou da postura docente que eu gostaria de desenvolver em sala
de aula e me afastou do modelo tradicional, controlador e engessado que dominou minha
pratica ao longo de meu percurso como professora. Além de contribuir para a construgao de
meu conhecimento pratico profissional, o curso proporcionou-me uma oportunidade de
vivenciar o processo de ensino-aprendizagem de um novo angulo, voltado para a interacdo ¢ a
troca de experiéncias.

Sintetizando as aprendizagens proporcionadas pelo curso, compus o poema que

compartilho a seguir.

Me permitindo

Planejei, sim, mas também precisei adaptar.
materiais, atividades, design,
com flexibilidade e criatividade,
me permiti vivenciar.

Enfrentei minhas vulnerabilidades,
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insegurangas e ansiedades,
mas consegui continuar.
Vamos conversar?

Muita troca, didlogo,
vivéncias de aprender e de ensinar;
de acolher e de compartilhar.
Carregando minhas vulnerabilidades,
me permiti vivenciar
uma nova experiéncia docente.
Desta vez, diferente.

Me permiti ousar,
soltando as amarras do roteiro,

Me permiti flexibilizar
Deixando de me cobrar a perfeicao,
Me permiti respirar;

Me permiti me emocionar;

Mais que um curso,
um encontro, um espago seguro,
para sair de cima do muro e me posicionar,
compartilhando vulnerabilidades, dificuldades e experiéncias,

Me permiti tanto aprender, quanto ensinar.

Hoje, como professora-pesquisadora, reconheco que foram todas as experiéncias que
vivenciei - para além dos limites de um curso de formagdo académica - que me permitiram
(des)construir e (re)construir meus conhecimentos, entendimentos e concepgdes, N0 Processo
de construir meu préprio curriculo. Entdo, pude construir o meu curriculo? Sim, entendo que
estou construindo meu curriculo a partir de e em todas as experiéncias que vivenciei.

Fazendo pesquisa narrativa, eu aprendi que a constru¢do do meu curriculo nao
aconteceu apenas durante os cursos que fiz, mas ao longo de toda a minha vida, no continuum
de minhas experiéncias. Hoje, compreendo que ndo ¢ o diploma em si, um documento digital,
um pedaco de papel ou mesmo um historico escolar ou um curriculo impresso, que validam
minha pratica docente, sdo as experiéncias vivenciadas e o curriculo construido. Minha
jornada de (trans)formagao constitui também um processo, um caminhar, de construgao do

meu curriculo como professora e do meu curriculo de vida.
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O caminho

Preciso me afastar da ilusdo de que ter todas as respostas é possivel,
da ilusao do perfeccionismo:

de que ¢ possivel ser a professora perfeita, que ndo decepciona, que acerta sempre.

Continuo buscando ultrapassar a concepgao bancaria de educacao,
entendendo que aprender ndo ¢ acumular conhecimentos;

que nao sou eu, como professora, que vai ensinar algo, que deve transmitir ou depositar.

Compreendi que cada aluno esta construindo seu proprio curriculo.
E que eu também estou construindo o meu;
um curriculo de vida, de aprendizagens;

na escola e fora dela, no continuum das minhas experiéncias discentes e docentes.

Na pele, no corpo, em fluxo, no percurso.
Nos espagos, no tempo, nas interagoes,

Vivenciando vulnerabilidades e emogoes.

Com minha pesquisa, também aprendi que preciso aceitar que ainda estou incompleta,
em permanente formagao e constru¢do. E, novamente, percebo que preciso aceitar minhas
incompletudes e acolher minhas vulnerabilidades ao longo da jornada.

E isso me leva a outro fio narrativo central em meu trabalho, a busca de acolhimento,
o desejo de acolher e de ser acolhida. Como professora-pesquisadora, reconhego que ainda
tenho questionamentos sobre as praticas acolhedoras.

Ao compor sentidos sobre as experiéncias que vivenciei ao longo de minha jornada,
identifiquei diversas praticas e atitudes docentes acolhedoras que vivenciei e desenvolvi, bem
como outras que ainda gostaria de desenvolver. Dentre essas praticas, destaco a
disponibilidade para a escuta e para o didlogo; a empatia, a capacidade de perceber as
necessidades do outro; a abertura para ver e ouvir o outro; a habilidade de personalizar as
atividades; o respeito a singularidade, a valorizagdo das diferengas, as praticas de
internacionalizacdo e as praticas plurilingues e interculturais.

Assim, acredito que promover uma pratica acolhedora signifique desenvolver

competéncias pedagdgicas que fomentem a diversidade, a sustentabilidade e a cidadania
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global, além de desenvolver praticas que ampliem o acesso a educag¢do e ao conhecimento
cientifico, de modo democratico.

Do mesmo modo, acredito que, para desenvolver uma pratica acolhedora, preciso
primeiro ser capaz de ser acolhedora comigo mesma, de modo incondicional. Assim, para que
eu possa acolher e desenvolver uma “percep¢do amorosa” (Lugones, 1987) dos aprendizes,
preciso primeiro me acolher, acolher minhas vulnerabilidades. E sinto que, muitas vezes, ¢
mais dificil acolher a mim mesma que aos outros.

Entretanto, também aprendi que preciso ter a coragem de ousar, de me arriscar, de
abandonar a seguranga do planejamento controlador e das praticas tradicionais de repeticao,
homogeneizagdo e massificacdo, de modo a desenvolver competéncias interculturais e educar
para a cidadania global, valorizando a diversidade e também a singularidade.

Ao investigar minhas praticas docentes, reconheco que tenho conseguido realizar
mudangas no processo de construcdo de novos conhecimentos. Mas também percebo que
continuo presa na repeticdo de algumas praticas tradicionais que ndo sdo o caminho a seguir
na busca por uma educacio inclusiva e acolhedora.

Assim, preciso reconhecer que a formagao docente acontece na incompletude, pois €
um processo continuo que nao termina na formagao académica inicial. A expectativa de sair
“pronta” de um curso de graduagdo ¢ uma ilusdo que ndo se concretiza. Reconhego que o
curso forneceu bases para amparar novas buscas, seguranga com o estudo das teorias e muitas
oportunidades de pratica e reflexdo, que ndo constituem um fim em si mesmas, mas preparam
o caminho para uma formagao continuada e permanente.

Compreendi que reconhecer minhas vulnerabilidades e aceitar minhas incompletudes,
minhas imperfei¢des, meus erros € meus ndo saberes como partes do processo de crescimento
constitui apenas o primeiro passo no caminho para o crescimento € mais uma experiéncia

educativa em meu movimento de me (trans)formar e de (trans)formar o mundo.

Buscando sintetizar minhas compreensdes sobre o que me constitui professora, criei o

acrostico (Figura 11) que compartilho a seguir.
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Figura 11 - Acrostico: ‘Eu, professora’

PLANEJAMENTO
RESPEITO
CORPO
(TRANS)FORMACAO
ESCOLHAS
ESCUTA
SENTIMENTO
ACOLHIMENTO
VULNERABILIDADES
ANSIEDADE

Fonte: elaborado pela autora (2025).

Descrigdo da imagem: na figura, ha um
acrostico escrito com a palavra professora, na
vertical, com as letras em vermelho. Escritas na
horizontal, em letras pretas, as palavras:
planejamento; respeito; corpo; (trans)formacao;
escolhas; escuta; sentimento; acolhimento;
vulnerabilidades; e, a palavra ansiedade, na

qual se destacam as letras I, D, A, D, E.

Nesse momento, chegando ao final do texto, gostaria de compartilhar com voces,
leitores e leitoras, um presente que recebi, em minha banca de qualificagdo, da Profa. Ma.
Joseane Rosa Santos Rezende, sob a forma de um poema, parafraseando meu poema inicial (4

menina que queria ser professora, que encontra-se na p. 12 deste texto).

A menina que virou pesquisadora

Menina alegre, sorridente, corajosa e que queria ser professora,
Vocé sabia que o seu contar de historias, historias de faz-de-conta, historias de sua vida,
um dia viraria uma dissertacao?
Para a menina agora crescida, que ja foi psicéloga, coordenadora e instrutora
Que tem medo, anseio e vulnerabilidade

Que quer ser uma professora melhor, mas nao sabe como
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Que questiona se ¢ tarde demais, se conseguira enfrentar, vivenciar

Que tem tensdes, emocgdes € que esta buscando mudar.

Eu aceitei o convite e fui junto para a sua historia
A historia de uma menina que queria ser professora, que cresceu
Menina, mulher, Alessandra,
voce€ narrou, refletiu e mostrou que ser professora
¢ viver experiéncias, € construir curriculo
¢ conseguir viajar para o mundo do outro para acolher
Continue, sim, aprendendo muito sobre vocé, (re)construindo seus saberes
e mudando a cada momento que for necessario
Siga se (trans)formando continuamente.

(Texto composto por Joseane Rezende, em 28/03/2025)

Agradeco pela delicadeza, sensibilidade e pelo carinho da colega, que contribuiu para
transformar um momento tenso de avaliagdo em uma experiéncia de respeito e acolhimento de
meu texto e do meu processo.

Reconheco que, com minha investigagdo narrativa, pude sim construir entendimentos
de minha jornada de formagdo, analisando os caminhos que percorri para me constituir
professora de lingua inglesa, desde minhas experiéncias como aluna, na infancia.

Em minha pesquisa, narrando e compondo sentidos, meus saberes corporificados me
ajudam a entender: a entender que meu proprio corpo ¢ também um espaco de investigacao,
de mudancas e de aprendizagens; ¢ um registro de memorias, gravadas na pele e no coragdo; a
entender que habito um corpo que ja se encolheu, se escondeu e foi silenciado, mas que agora
pode se revelar, soltar sua voz, contar sua historia; para poder se adaptar, mudar e evoluir; a
entender que, antes de ser uma professora, sou um ser humano, uma pessoa que vivencia e
que sente, que pode ser vulneravel e que precisa ser acolhida.

Hoje, busco ler meu corpo como leio uma narrativa, a narrativa da minha histéria, das
minhas experiéncias, ¢ de tudo o que ainda estou me tornando: a historia de um ser humano
em permanente (re)construgdo; de uma professora em constante transformagao.

Entendi que minha jornada de (trans)formagdo ¢ um caminho permanente, pois
continuo me constituindo e me transformando a cada passo, a cada experiéncia. Continuo
aprendendo muito sobre mim mesma, (re)construindo saberes e mudando a cada momento.

Nesse sentido, me reconhego como um projeto em desenvolvimento, sempre me
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movendo, rumo ao desconhecido. O préximo passo nessa caminhada serd vivenciar novas
experiéncias, outras aprendizagens e, possivelmente, continuar desenvolvendo pesquisas que
investiguem praticas acolhedoras.

No campo pessoal e profissional, continuarei buscando reconhecer e acolher as
vulnerabilidades que me constituem, procurando modificar o que for possivel e necessario

para me tornar a professora que desejo ser.

Pretendo:

Estar em movimento,
aprender e buscar.

Ndo permanecer engessada,
conseguir ousar e me arriscar.
Controlar minha ansiedade, aceitar minha idade,
experimentar e vivenciar.
Continuar sempre aprendendo,
em permanente (trans)formagao.
Ser acolhedora, e também me acolher.
Enfim, pretendo continuar vivendo,
continuar me permitindo,

Continuar...

Como minha pesquisa pode contribuir?

Em primeiro lugar, ressalto que, ao desenvolver uma pesquisa narrativa, ndo esperava
oferecer solugdes ou generalizagdes. Mas entendo que a investigacdo das experiéncias que me
constituiram professora de inglés possa contribuir para que outros professores(as) e
pesquisadores(as) construam conhecimentos a partir das discussdes levantadas.

Sendo assim, destaco algumas das aprendizagens resultantes de meu processo de
investigacdo narrativa, considerando como podem contribuir para provocar reflexdes acerca
dos processos de formacao de professores, da pratica docente e da propria pesquisa narrativa.

Em primeiro lugar, compreendi que todas as experiéncias sdo corporificadas, como

memorias marcadas no corpo, € permeiam nossas agdes e escolhas ao longo do tempo e em
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diferentes situagdes, seja enquanto docentes ou como pesquisadores. A partir dessa
compreensdo, entendo que precisamos atentar para nossas emogdes, posturas, gestos e
reacgoes, reconhecendo que sdo frutos de memorias registradas ndo apenas a nivel cognitivo,
mas de modo holistico, envolvendo corpo e mente, ou seja, todo o nosso ser e, como tal,
afetando nossas acdes, atitudes, decisdes e praticas.

Hoje reconhego o corpo como um lugar de produgdo de conhecimentos, uma base de
investigacdo ¢ uma dimensdo importante da experiéncia docente, que deve ser considerada
nos processos de investigacdo. Esta pesquisa narrativa incentiva e convida outros educadores
(as) a refletirem sobre suas proprias experiéncias corporificadas, de modo a compreenderem
como elas influenciam suas decisdes, interacdes e praticas pedagogicas.

Outra compreensao que desejo ressaltar trata da percepcdo da vulnerabilidade para
além de algo a ser evitado ou superado, propondo que reconhecamos e abracemos nossas
fragilidades e nossa condi¢do humana como uma dimensdo ontologica e constitutiva do ser e
do tornar-se professor(a) e também do ser e tornar-se pesquisador(a).

Assim, situagdes de inseguranga, de nao saber, de ansiedade diante do desconhecido e
as tensdes que vivenciamos ao longo do processo podem ser vistas como oportunidades de
aprendizagem, espacos de pesquisa e pontos de partida para reflexdes e transformacdes.

Investigando narrativamente minhas experiéncias, pude compreender que os
momentos de tensdo, de desconforto e de instabilidade foram oportunidades para
questionamentos, aprendizagens, novos entendimentos e para transformagdes pessoais e
profissionais, como educadora e pesquisadora.

Espero que minha pesquisa possa contribuir para a formagdo de professores e
pesquisadores ao provocar uma mudanca de olhar sobre as vulnerabilidades que nos
constituem, convidando a reconhecé-las como parte do processo formativo. Ao invés de
serem silenciadas ou escondidas, nossas fragilidades podem ser evidenciadas, acolhidas, nos
fortalecendo e favorecendo o crescimento e o desenvolvimento profissional.

Ao investigar minha trajetoria, também compreendi que a formacao docente nao ¢ um
produto acabado, mas um processo de (re)construgdes, que ndo se define pela formacgao
académica ou por um diploma apenas, mas se constroi continuamente ao longo do tempo, dos
espacos e das interacdes.

Minha histéria mostra que me tornei professora de lingua inglesa muito antes de
concluir o curso de Letras e que continuo me (re)construindo a cada nova experiéncia. Aos
professores e professoras em formacao que hoje léem este texto de pesquisa, gostaria de

deixar alguns lembretes: lembrem-se de que a formacdo docente ¢ um processo, € que vocés
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podem se permitir errar; que o erro ¢ parte do aprendizado e do crescimento; e que nunca
estamos totalmente prontos, mas aprendemos ao longo do caminho, com a formacao
académica e com a pratica, com todas as nossas experiéncias, dentro e fora da sala de aula.

Aprendi que construimos nossa identidade profissional, nosso conhecimento
pratico-profissional, ao longo de todo o caminho, de modo continuo, por meio e a partir de
nossas experiéncias pessoais, profissionais e formativas.

A identidade docente pode ser entendida como um curriculo de vida, em permanente
(re)construcao e (trans)formacgao, tecido pelas historias que vivemos, por nossas experiéncias
corporificadas, por nossas vulnerabilidades e pelas escolhas, agdes e reflexdes que realizamos.

Podemos compreender a formacdo docente como um percurso marcado por incertezas
e incompletudes, nos permitindo construir praticas mais humanas, mais reflexivas, mais
acolhedoras e abertas a transformagao, tanto na formacao inicial quanto na continuada.

Acredito que o desenvolvimento de praticas acolhedoras, de cuidado, baseadas no
respeito e na valorizagdo da lingua e da cultura do(s) outro(s) seja um caminho possivel e
necessario num mundo plural e globalizado. Além disso, proponho que professores(as) em
formacdo inicial e continuada, assim como os(as) pesquisadores(as), possam ser acolhidos
(as) em espagos seguros de trocas e possibilidades de (trans)formacao.

Por fim, minha pesquisa pode apontar novos caminhos e diferentes possibilidades de
investigacdo, partindo de uma perspectiva ontolégica, com base nas experiéncias que
vivenciamos ao longo de nosso processo de formagdo e em nossas praticas docentes.
Compreendendo que as experiéncias pessoais podem e devem ser consideradas um espago de
investigagdo, considero que a pesquisa narrativa vem para ampliar as possibilidades de estudo
e de compreensao dos processos de formagao docente, das praticas pedagogicas e até mesmo

de nossos proprios percursos enquanto pesquisadores(as).

Ainda tenho questionamentos?

Meu texto de pesquisa termina, mas 0s questionamentos permanecem e eu entendo
que vao me acompanhar ao longo de toda a jornada, pois encontro-me em permanente busca
por entendimentos enquanto professora-pesquisadora-narrativa.

Neste momento, compartilho apenas algumas das inquietagdes e questdes que ainda
permanecem. Nao sei se encontrarei as respostas, mas acredito que o ndo saber pode me

ensinar, assim como ensinar a outros, impulsionando a busca pelo conhecimento.
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- Consegui ultrapassar a fronteira formalista?

- Como posso me desenvolver, me (trans)formar enquanto pesquisadora narrativa?

- Consegui me expressar e comunicar os sentidos compostos neste texto de pesquisa?

- Outros conseguem entender meu angulo de repouso?

- Quais sdo os outros angulos em que devo olhar?

- O que deixei de ver, de perceber, de investigar?

- O que ainda preciso compreender em minha pratica?

- Como ser (ou continuar sendo) uma professora acolhedora?

- Qual é o caminho para o desenvolvimento de uma pratica plurilingue e intercultural?
- Posso superar as vulnerabilidades que me amarram e paralisam minha pratica?

- Como controlar a minha ansiedade?

- Como posso explorar as vulnerabilidades que me constituem como ponto de partida para
meu desenvolvimento profissional?

- Como vou continuar construindo meu curriculo de vida?

- Quais os proximos passos?

Os questionamentos sdo tantos que parecem infinitos, e talvez sejam. Afinal, a jornada
de aprendizagens, investiga¢des e (trans)formagdes ndo tem limites, comega ao nascer e
continua. Mas, se o caminho continua, o texto precisa de um limite. Entdo, essa parte da

historia precisa chegar ao fim.

Essa parte da historia chega ao fim

A menina que queria ser professora cresceu.
A professora que sou hoje quer se tornar mestra!
Quem sabe, um dia, até doutora?

Mas sempre professora.

The End?

Claro que ndo! A histdria continua. ..
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