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Resumo: Embora os foruns de discussdo em ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs) venham
sendo usados ha muito tempo (CARDOSO; VALENTE, 2017); com o distanciamento fisico imposto
pela pandemia de Covid-19, sua importancia foi acentuada, principalmente por se tornar uma das
poucas chances de construcéo colaborativa de conhecimento. Além disso, para os docentes em
formacdo, os féruns podem representar também um espaco para expressar suas emocdes e
compartilhar suas crengas. O presente estudo, que se trata de uma pesquisa-acéo, tem como objetivo
principal identificar algumas dessas crencas e emoc¢fes que emergiram das narrativas pessoais de
quatro licenciandos de um estagio supervisionado de uma universidade publica. Entretanto, antes de
passarmos para a analise das falas desses docentes em formacdo, apresentamos nossa
fundamentacéo tedrica, a partir da discussao sobre 0s seguintes conceitos: ensino remoto emergencial
e cibercultura (SANTOS, 2019, 2020), crencas, identidades e emoc¢des (ARAGAO, 2010; BARCELOS,
2004, 2007, 2009; KALAJA et al., 2015). A analise dessas narrativas deixa claro como esta nova
realidade do ensino remoto emergencial (ERE) afeta esses licenciandos, tanto como alunos quanto
como professores. Concluimos, concordando com Barcelos (2011), Barcelos e Aragdo (2018), Abrahao
(2004), Bonfim e Concei¢éo (2009) e Silva (2016), que na formacdo docente deve haver espaco para
a discusséo sobre crencas, identidades e emocdes.

Palavras-chave: Ensino remoto emergencial. Docentes em formacao. Crencas. Emocdes.

Abstract: Although discussion forums in virtual learning environments (VLES) have been used for a
long time (CARDOSO; VALENTE, 2017); with the physical distance imposed by the Covid-19 pandemic,
its importance was accentuated as it became one of the few chances for collaborative construction of
knowledge. In addition, for pre-service teachers, forums can also represent a space to express their
emotions and to exchange their beliefs. The present study, an action research project, aims at identifying
some of these beliefs and emotions that emerged from the personal narratives of four graduates of a
supervised internship at a public university. However, before moving on to the analysis of these
teachers-in-training’s discourse, we present our theoretical foundation, by discussing the following
concepts: emergency remote teaching and cyberculture (SANTOS, 2019, 2020), beliefs, identities and
emotions (ARAGAO, 2010; BARCELOS, 2004, 2007, 2009; KALAJA et al., 2015). The analysis of these
narratives makes it clear that this new reality of emergency remote education (ERE) affects these
licentiates, both as students and as teachers. We conclude by agreeing with Barcelos (2011), Barcelos
and Aragédo (2018), Abrah&o (2004), Bonfim and Conceicdo (2009) and Silva (2016) that in teacher
education there should be space for discussion about beliefs, identities and emotions.

Keywords: Emergency remote teaching. Pre-service teachers. Beliefs. Emotions.
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INTRODUCAO

Durante o Periodo Académico Emergencial (PAE) de uma universidade publica,
os licenciandos em Letras (Inglés/Literaturas) precisaram cursar o Estagio
Supervisionado de forma remota, devido as limitacdes impostas pela pandemia de
COVID-19. Uma das propostas do curso (desenvolvido e ministrado por uma das
pesquisadoras e monitorado pela outra) foi a participacdo dos alunos em foruns de
discusséo, sendo que o primeiro deles focava exatamente na diferenca entre Ensino
a Distancia (EAD) e Ensino Remoto Emergencial (ERE).

O férum de discussdo em AVAs é um recurso muito utilizado na modalidade EAD
e hibrida, mas em pesquisa anterior (CARDOSO; VALENTE, 2017), descobrimos que
nem sempre esses féruns promovem uma interagdo realmente colaborativa e
espontanea. Cardoso e Valente (2017), baseadas em um estudo anterior, também
afirmam que a aprendizagem hibrida pode facilitar mais a interacdo entre os
participantes, pois pode haver um incentivo a realizacdo das atividades
disponibilizadas no AVA e posterior discussao pode ocorrer presencialmente em sala
de aula. No PAE, o férum de discussdo assume um papel de grande relevancia, pois
se torna uma das poucas formas de constru¢do colaborativa vivenciada por alunos
gue estavam acostumados apenas com a interacao presencial e concordamos que
“ao nos distanciarmos, pelo menos fisicamente, de nossos alunos, € importante,
pensarmos como é desenvolvida e mantida a nossa interagéo online” (CARDOSO;
VALENTE, 2017, p. 117).

Sendo assim, foi interessante perceber que a medida que os docentes em
formacdo participavam desse primeiro forum, comecaram a surgir espontaneamente
narrativas de experiéncias pessoais e falas sobre afeto, emoc0des, identidades e
crencas. Tal fato remete a sugestdo de Barcelos e Aragdo (2018, p. 519) de que as
emocdes deveriam fazer parte do curriculo da formacdo de professores de linguas,
“dando aos professores e aos formadores uma chance de falar sobre e entender suas
proprias emocdes em relacdo ao ensino, os tipos de emocdes que eles podem sentir,
como elas podem influenciar sua pratica e como eles podem administra-las”. Além das
emocodes, autoras como Abrahdo (2004), Bonfim e Conceig¢ao (2009) e Silva (2016)
também defendem que a reflexdo sobre as crencgas deve fazer parte do processo de

formacao do professor de linguas.
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As narrativas espontaneas dos licenciandos no referido forum parecem sugerir
que o contexto pandémico exacerbou a necessidade latente dos discentes de
compartilhar suas vivéncias e falar sobre suas crencas, identidades e emoc¢des no
ambiente de formag&o docente. Sendo assim, o presente artigo tem como principal
objetivo identificar algumas dessas crencas e emoc¢des que emergiram das narrativas
pessoais de quatro licenciandos de um estagio supervisionado. Para tanto, € dividido
em duas partes principais. Na primeira, explicitamos os pressupostos tedricos que
fundamentam nossas andlises. Em seguida, relatamos a experiéncia do forum, bem
como nossas reflexdes a partir dele. Ao compartilhar os relatos discentes e refletir
sobre eles, pretendemos criar inteligibilidades que possam embasar futuros trabalhos

com crencas, identidades e emocgdes na formacgao docente.

1 ENSINO REMOTO EMERGENCIAL E CIBERCULTURA

Para contextualizar nosso trabalho, iniciamos por discutir o contexto maior em
gue vivemos, que esta ligado as nocbes de tempo e espaco: a cibercultura. Em
seguida, refletiremos sobre o contexto da pandemia, que nos levou ao ensino remoto
emergencial (ERE) — conceito que muito difere da educacdo a distancia (EAD). A
discussdo desses contextos mais amplos se justifica por acreditarmos que ela
certamente nos ajudara a melhor entender as crencas e emocdes dos docentes em
formacéo.

Vivemos um tempo “complexo” (MORIN, 2015, p. 13), com situa¢des paradoxais.
Ao mesmo tempo que vivemos na cibercultura, a excluséo digital ainda € um fato para

muitos de nds. Como cibercultura, adotamos a definicdo de Santos (2019, p. 30):

Em sua fase atual, a cibercultura vem se caracterizando pela emergéncia da mobilidade ubiqua

em conectividade com o ciberespaco e as cidades. Do desktop ao tablet e celulares conectados

a internet, temos maior fortalecimento da sociedade em rede que ganha com mais autoria dos

usuarios e mais exploracdo das vantagens das capacidades interativas do ciberespaco.

A descricao de cibercultura apresentada por Santos (2019) vai além da defini¢ao
de Levy (1999, p. 17), que reconhece a cibercultura ligada apenas ao ciberespacgo. Na
definicdo de Santos (2019), incluem-se as cidades ao ciberespago e a questdo da
agéncia do usuario fica mais clara, ao mencionar a maior autoria e capacidades

interativas desses usuarios. As tecnologias digitais acabam por alterar nossas
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vivéncias para muito além dos espacos das residéncias, escolas e escritérios, como
acontecia quando a internet sO era acessada por cabos de computadores de mesa.
Nao sO os dispositivos moveis mas também seus aplicativos e outros artefatos
alteraram nossas relagbes com o mundo, como o GPS, cédigo QR e outros.

Entretanto, a pandemia de Covid-19 (e o consequente distanciamento fisico)
descortinou o fato de que ha ainda uma grande exclusao digital, mesmo em espacos
supostamente ciberculturais. Nao que desconhecéssemos esse fato, mas com a
pandemia ficou claro que a marginalizacdo digital era bem maior do que
imaginavamos. Muitos dependem de equipamentos disponiveis somente em seus
ambientes de trabalho ou estudo, ou compartilham esses dispositivos com outros
familiares. Outro fato a considerar é que, antes do distanciamento, muitos usuarios
dependiam de redes de wi-fi ndo disponiveis em seus lares.

Como sobreviver em um mundo em meio a cibercultura sem acesso a tecnologia
digital? Como trabalhar e estudar remotamente sem acesso as redes? E como
priorizar as tecnologias digitais, em um momento de desemprego e de fome? Por
exemplo, a nossa universidade distribuiu tablets e pacotes de dados para que 0s
alunos em vulnerabilidade pudessem acompanhar as aulas; no entanto, devido a
precariedade em que diversos discentes vivem, muitos deles ndo foram buscar seus
pacotes de dados por problemas de comunicacédo entre a universidade e o aluno. Além
disso, soubemos de alguns alunos que venderam seus tablets (o que € proibido) para
conseguir comprar comida.

Durante a pandemia, outro ponto que ficou evidente para toda a sociedade foi
que grande parte do sistema educacional (instituicbes e pessoas) se encontra
despreparado para um trabalho remoto, tanto tecnologicamente como
pedagogicamente. Entretanto, com o distanciamento fisico, em especial no primeiro
momento, s6 havia duas escolhas: ensino remoto ou nenhum ensino. A pandemia
como nossa “situagao-limite” (FREIRE, 2018, p. 149) nos obrigou a buscar o “inédito
viavel” (FREIRE, 2018, p. 149; LIBERALI, 2020, p. 13-15) em diversas areas. No caso
da area educacional, foi o que resolvemos chamar de ensino remoto emergencial
(ERE).

O adjetivo “emergencial” € de grande importancia nesse contexto, pois deixa
claro que € uma situacéo extrema, necessaria, e que se espera que seja temporaria.

Ou seja, uma acao para resolver um problema grave e que requer acoes imediatas. E
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€ principalmente nessa caracteristica que o ensino remoto difere da nossa velha
conhecida EAD — na questdo do tempo. A EAD requer tempo de planejamento e
desenvolvimento. Tanto os tutores como os alunos de EAD precisam (ou pelo menos
sabem que precisam) dispor de equipamentos, tempo e espagos adequados para
esse tipo de estudos. Embora alguns possam néo dispor desses recursos, pelo menos
tém a consciéncia da importancia deles para o processo de ensino e aprendizagem a
distancia. Educadores e educandos passam por treinamentos (mesmo que breves)
de como acessar os ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS), que por sua vez ja
foram organizados anteriormente para recebé-los e na maioria das vezes contam com

suporte técnico e educacional.

Na EAD é preciso criar um Modelo Pedagdgico (como discutido no livro Modelos Pedagégicos
em Educacdo a Distancia). Este € constituido por uma arquitetura pedagdgica composta pelos
aspectos organizacionais, de conteudo, metodoldgicos, tecnolégicos e as estratégias
pedagdgicas a serem empregadas. Esse modelo é voltado para alunos, professores, tutores e,
também, gestores, compreendidos como os sujeitos da EAD (UFRGS, 2020, on-line).

No caso do ERE, tudo foi muito improvisado. N&o houve tempo para

planejamento, desenvolvimento em alguns casos, nem mesmo para treinamento.

Ensino remoto ndo é EAD e muito menos Educagédo Online. [...] Exaustdo e traumas estédo sendo
instituidos. O ensino remoto tem deixado suas marcas... para o0 hem e para o mal. Para o bem
porque, em muitos casos, permite encontros afetuosos e boas dindmicas curriculares emergem
em alguns espacgos, rotinas de estudo e encontros com a turma séo garantidos no contexto da
pandemia. Para o mal porque repetem modelos massivos e subutilizam os potenciais da
cibercultura na educacgéo, causando tédio, desdnimo e muita exaustdo fisica e mental de
professores e alunos (SANTOS, 2020).

No caso da disciplina em questdo (Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa),
tentamos utilizar o ERE para o bem: em relagdo as horas de observacdo, que
normalmente aconteceriam de forma presencial em cursos de inglés internos
(atividades de extensdo) ou externos (centros de linguas), passamos a aceitar
observagfes de aulas sincronas de cursos de extensao oferecidos pela universidade
e/ ou aulas e palestras gravadas disponiveis nas redes sociais, sites educacionais e/
ou portais de editoras.

Se o0 contexto de observacdo seria mudado, precisdvamos também mudar/
adaptar o foco da reflexdo sobre as praticas. Sendo assim, os foruns de discussao

passam a ser alimentados com leituras, aplicativos e videos relacionados com essa
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nova realidade que estamos vivenciando. Nossa ideia era ndo s6 fazé-los conhecer
diferentes possibilidades disponibilizadas pelo AVA utilizado por nés!, mas também
convida-los a refletir sobre como essa nova realidade exige um novo pensar sobre a
educacdo de um modo geral. Como a situagao era (talvez ainda seja) nova para todos,
nao havia (ou ndo ha) respostas prontas. Sendo assim, os foruns de discussao
ganharam uma importancia muito maior ndo sé para os estagiarios, mas para nos —
as educadoras, que estavamos nao s6 procurando prepara-los para atuar com ERE,
EAD ou ensino hibrido futuramente, mas buscando entender como eles se sentiam

naquele momento. Era acolhimento e desenvolvimento ao mesmo tempo.
2 CRENCAS, IDENTIDADES E EMOCOES

Apesar de relativamente recente, o interesse pelo conceito de crencgas tem se
solidificado na area da Linguistica Aplicada (LA) e gerado uma robusta literatura, tanto
local quanto globalmente?. Tal interesse surgiu a partir de uma mudanca de visdo
dentro da area: o foco na linguagem, no produto, deu lugar a um enfoque no processo
de ensino e aprendizagem de linguas, e consequentemente no aprendiz, que ocupa
um lugar fundamental nesse processo (BARCELOS, 2004). Ao colocar o foco no
aprendiz, houve que se considera-lo em suas multiplas dimensdes: “comportamentais,
cognitivas, afetivas, sociais, experenciais, estratégicas e politicas” (LARSEN-
FREEMAN, 1997, p. 207). Um construto que atravessa todas essas dimensfes é
justamente o de crencas, e dai a necessidade de incorpora-lo aos estudos da LA —
para (buscar) alcancar uma compreensao mais abrangente dos sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem.

Antes de definir o que sdo crencas, € necessario salientar que ndo ha uma nocao
Unica a esse respeito nos estudos linguisticos. O conceito de crencas vem sofrendo
modificacbes de acordo com seus diferentes momentos e abordagens de
investigacdo. Kalaja et al. (2015, p. 10) classificam as abordagens de investigacao de

crengas como “tradicionais” e “contextuais”. Nas abordagens tradicionais, as crengas

1 Utilizamos a plataforma gratuita Moodle (Disponivel em: https://moodle.org/?lang=pt_br. Acesso em:
25 out. 2021) e plataformas de web conferéncia, como a RNP (Disponivel em: https://www.rnp.br/.
Acesso em: 25 out. 21), também gratuita e desenvolvida inicialmente pelas/ para as instituicdes
educacionais publicas brasileiras).

2 Cf. BARCELOS, 2004, 2007; SILVA, 2010; KALAJA; BARCELOS; ARO, 2017.
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sao consideradas entidades cognitivas situadas nas mentes dos sujeitos. No ambito
das numerosas e plurais abordagens contextuais, o ponto de convergéncia entre elas
€ a nocdo compartilhada de que as crencas séo socialmente situadas e construidas
na interacdo do sujeito com o ambiente e com outros individuos. Barcelos (2004, p.
132) destaca o aspecto cultural e a natureza social das crencas, afirmando que elas
‘ndo sdo somente um conceito cognitivo, mas também social, porque nascem de
nossas experiéncias e problemas, de nossa interacdo com o contexto e da nossa
capacidade de refletir e pensar sobre 0 que nos cerca”.

Uma vez que entendemos o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua
adicional pela ¢tica da teoria da complexidade® (LARSEN-FREEMAN, 1997, 2012;
MORIN, 2015), consideramos o construto ‘crengas’ como um sistema altamente
complexo e multidimensional, relacionado direta e indiretamente a inUmeros outros
aspectos dentro do sistema mais amplo de aquisi¢cdo linguistica. Sendo assim,

cerramos fileiras com Barcelos (2006, p. 18) e sua definicdo de crencas:

Entendo crencas, de maneira semelhante a Dewey (1933), como uma forma de pensamento,
como constru¢des da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-
construidas em nossas experiéncias resultantes de um processo interativo de interpretacdo e
(re)significacdo. Como tal, crencas séo sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais
e paradoxais.

Em suma, entendemos as crengcas como um fendmeno altamente complexo:
maneiras de ver e interpretar o mundo, construidas interativamente a partir de nossas
experiéncias. Elas sdo, simultaneamente, individuais e coletivas, mentais e sociais,
cognitivas, historicamente e culturalmente situadas, contextuais, dinamicas,
emergentes, paradoxais, forjadas na linguagem e pela linguagem, construidas na
interagdo, e, consequentemente, em uma O6tica bakhtiniana, dialodgicas e polifénicas/
heterogldssicas.

A tendéncia atual na pesquisa de crencas € investigd-las ndo apenas
contextualmente, mas também em sua interconexao com outros fatores igualmente
significativos no processo de ensino e aprendizagem de linguas (KALAJA et al., 2015).
Quando se considera o amplo sistema de aquisi¢do linguistica, ha dois aspectos

3 A teoria da complexidade postula que, assim como os sistemas da natureza, a linguagem e a
aquisicdo de linguas também se configuram como sistemas complexos e dinamicos, que se modificam
constantemente sob a influéncia de inimeros fatores que interagem entre si (LARSEN-FREEMAN,
1997, 2012).
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intimamente relacionados as crencas: identidade e emocdes. Isso porque a mudanca
de uma Unica crenca pode acarretar mudanca nesses dois aspectos, tamanha € a
relacdo entre eles.

Em relacdo ao conceito de identidade, é necessario primeiramente buscar defini-
lo (assim como ocorre com as crencgas, também ndo ha uma definicdo Unica e
exaustiva para esse construto). Segundo Norton (1997, p. 410), pode-se descrevé-la
como “o entendimento das pessoas sobre sua relagdo com o mundo, a construgéo
dessa identidade através do tempo e do espacgo, e a compreensdo dos individuos
sobre suas possibilidades para o futuro”.

De acordo com Barcelos (2003), ha trés aspectos consideraveis sobre esse
conceito. O primeiro é que, assim como nossas crengas, a identidade também é social,
sendo co-construida na interacdo com outras pessoas. O segundo € que identidade,
aprendizagem e crengas sao inseparaveis. Sobre essa relagédo, a autora afirma: “A
aprendizagem envolve construcdo de identidade, e eu diria de crencas também, ja
que somos aquilo que acreditamos” (BARCELOS, 2004, p. 140). O terceiro € que
nossa identidade social envolve “a soma de todos os grupos dos quais n6s somos
membros competentes e reconhecidos” (RILEY, 1999, p. 31); tal soma abrange
guestdes como género, raca, sexualidade, ocupacédo, classe social, cultura, dentre
inUmeras outras.

Mais recentemente, a visdo pos-estruturalista de identidade a concebe como um
conceito dindmico e mutavel (KALAJA et al., 2015). Block (2007, p. 92) encara a

identidade como “uma complexa arena de luta” e contesta visbes de identidade
enguanto um conceito homogéneo e unidimensional, considerando aspectos outrora
considerados fixos e estaveis (tais como nacionalidade, género e raga) como “fluidos
e fragmentados, performados social e psicologicamente” (KALAJA et al., 2015, p. 19).
Em suma, as identidades podem ser consideradas “multiplas, fragmentadas,
mutaveis, [...] multifacetadas” e como “um processo multidimensional, multicamadas
e dinamico, apresentando influéncias historicas, sociais, psicolégicas e culturais”
(BUKOR, 2011, p. 109).

Outro aspecto essencial do ensino e aprendizagem de linguas sdo as emocdes,
conceito estreitamente relacionado a crencas e identidade. A esse respeito, Aragao
(2010, p. 169, grifos nossos) afirma que esse processo “envolve transformagdes no

campo das identidades pessoais, uma vez que essas sado constituidas na linguagem
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e envolvem crencas, emocdes e cogni¢cdes”. Para o autor, emogdes podem ser
definidas como “disposigdes corporais dindmicas que modulam nossa conduta e
nossas relagdes em momentos especificos” (ARAGAO, 2010, p. 174). No entanto,
essa € apenas uma das muitas definicbes existentes para um conceito complexo que,
assim como crencas e identidade, néo se permite definir facilmente. Baseando-se em
conhecimentos da psicologia social e da educacéao, Barcelos e Ruohotie-Lythy (2018,
p. 113), por sua vez, definem emogdes como “construtos dindmicos, uma rede
complexa que colore nossas percepgfes e influencia como escolhemos agir no
futuro”.

As diversas definicbes para o conceito refletem as teorias das correntes de
pesquisa das quais elas advém. Ao revisarem estudos brasileiros sobre emocdes
docentes, Barcelos e Aragao (2018) identificaram que h& trés principais enquadres
tedricos utilizados nesse contexto: pos-estruturalista, biologia da cognicao e teoria
sociocultural. O que une as diferentes correntes € o fato de que elas consideram que
as emocoes sdo relacionadas a acao e fundamentadas em contextos sdcio-histoéricos.
Ainda, diferentemente da visdo cognitiva de emog¢des como estados mentais passivos,
as emocdes sdo consideradas processos relacionados as interagdes de um individuo
com o mundo e a forma como ele responde a elas em contextos e tempos diversos
(BARCELOS; ARAGAO, 2018).

Sobre a estreita relacéo entre emocgoes, identidade e crengas, Barcelos (2007)
recorre ao conceito de crencgas centrais para explicar por que resistimos a mudanca
de tais crencas. A resisténcia se da justamente porque elas estdo intimamente
conectadas a nossa identidade e emocdes — isto significa que a mudanca de uma
crenca acarretaria mudanca de todo o sistema, implicando em uma desestabilizacao
das emocdes e da identidade do individuo.

Em relacdo a emocdes no ambito do ensino e aprendizagem de linguas, Aragao
(2010) sugere que professores devem, sempre que possivel, realizar momentos de
reflexdo com suas turmas e conversar com os alunos individualmente, de forma a
fomentar um sentimento de valorizacdo por parte destes e fortalecer suas identidades
enquanto aprendizes. Aqui incluimos o campo da formacao de professores, contexto
em gue os alunos-professores também necessitam de oportunidades de reflexao,

reconhecimento e apoio na formacao e construcdo de suas identidades docentes.
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Assim como crencgas e identidade, as emocdes também sdo um construto social,
forjadas na interacdo do individuo com as pessoas e com o ambiente. Uma vez que
aprendemos na presenca de outros e construimos nossos conhecimentos
coletivamente, aprender necessariamente envolve desenvolver (e modificar) crencas,
emocoOes e identidades. Barcelos (2009, 2011) argumenta que a sala de aula possui
uma dimensao ndo apenas social, mas também emocional, e que é preciso ajudar o
aluno a se enxergar nela, para que ele possa de fato construir sua identidade enquanto
aprendiz.

Uma forma de favorecer a elaboracédo, compreenséao e aceitacdo de emocoes e
identidades é através do trabalho coletivo de reflexdo sobre as crencas em sala de
aula (BARCELOS, 2011) — uma vez que esses trés construtos estdo intimamente
relacionados, refletir sobre as crencas € uma maneira de conscientizar-se também a
respeito das emocdes e identidades individuais e coletivas, pavimentando o caminho
para transformacdes que promovam mais qualidade de vida* para todos os sujeitos

do processo de ensino e aprendizagem de linguas.

3 METODOLOGIA

O presente estudo adota uma abordagem qualitativa e pode ser classificada
como uma pesquisa-acao participativa (KEMMIS; WILKINSON, 2011), que permite
repensar a pratica educativa de forma critico-reflexiva e colaborativa por trés grupos
de atores: os licenciandos (futuros professores de linguas), uma doutoranda (monitora
do curso) e a professora do curso investigado e orientadora da doutoranda. Kemmis
e Wilkinson (2011, p. 41) definem a pesquisa-acao participativa como “um processo
social e colaborativo de aprendizado conduzido por grupos de pessoas que se reunem
em torno da mudanca de praticas por meio das quais interagem em um mundo
compartilhado socialmente”. Em seguida, 0s autores apresentam as principais
caracteristicas desse tipo de pesquisa: além de ser considerada um processo social
composto de ciclos de autorreflexdo, € também uma pesquisa participativa, pratica e

colaborativa, emancipatoria, critica e recursiva (reflexiva, dialética).

4 Usamos o termo “‘qualidade de vida” em consonancia com a epistemologia da Pratica Exploratdria
(Cf. GRUPO DA PRATICA EXPLORATORIA, 2020, p. 19, p. 22, p. 77).
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Defendemos que nossa pesquisa apresenta essas caracteristicas. Todos 0s
atores sado participantes da pesquisa e todos buscam de forma colaborativa mudancas
no processo educacional e/ ou inteligibilidades relacionadas a diferentes contextos
educacionais. Uma doutoranda e a professora-orientadora atuam de forma critico-
reflexiva, procurando entender as crencas e emocdes dos outros participantes (um
grupo de quatro licenciandos).

Ao tentarem observar contextos educacionais (sociais), 0s quatro licenciandos
acabam por refletir sobre suas préprias emocdes de forma critica, considerando o
contexto historico-social em que estédo vivendo. Todos com idades entre 20 e 30 anos
e tendo cursado pelo menos o segundo periodo de Lingua Inglesa em uma
universidade publica no estado do Rio de Janeiro. A universidade buscou oferecer
atividades de acolhimento de marco a setembro de 2020, quando as aulas iniciaram
(PAE), mas os tablets s6 chegaram em novembro. Entretanto, todos os alunos que
participaram da pesquisa tinham acesso a dispositivos moveis para acompanhar as
aulas. Mesmo assim, alguns desses alunos enfrentaram diferentes tipos de
dificuldades, nao so tecnoldgicas (como dividir o equipamento com outros membros
da casa), mas também de saude fisica (Covid-19) e/ ou mental (causadas pela perda
de amigos e parentes ou pelo contexto em que estamos vivendo).

A pesquisa parte de uma acdo educativa (forum de um AVA) baseada em
reflexdes de licenciandos que buscam entender a diferenca entre as diferentes
modalidades de ensino (EAD e ERE), tanto enquanto alunos universitarios que estao
vivenciando o ERE, mas também enguanto futuros professores de linguas®, pensando
em como poderao atuar em uma ou outra modalidade, ou até mesmo de forma hibrida
(presencial e remota/ disténcia). Para a doutoranda, que neste contexto atua também
como monitora, este estudo € visto como mais do que a simples realizacao de seu
estagio obrigatdrio, mas a oportunidade de liga-lo a sua pesquisa sobre crencas e
emocdes. Além disso, como professora do Ensino Basico, viu também a possibilidade
de usar os resultados do estudo para propor novas praticas educacionais futuramente.
Quanto a professora do Estagio Supervisionado (que vem a ser a orientadora da

doutoranda), o estudo consegue unir pelo menos trés de seus papéis: pesquisadora,

5 Vale ressaltar que muitos dos licenciandos ja atuam como professores de lingua em cursos livres,
como veremos mais adiante nos relatos postados no referido férum.
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orientadora e docente, conjugando trés areas de seu interesse: formacao docente,
tecnologia educacional e linguistica aplicada.

Considerando o distanciamento fisico por conta da pandemia Covid-19,
buscamos responder as seguintes perguntas de pesquisa: Como se da a expressao
de crencas e emocdes no ambiente remoto? Como os licenciandos (futuros
professores) se sentem estudando/ trabalhando de forma remota?

A partir dessas indagagdes, buscamos atingir o principal objetivo deste estudo,
que conforme mencionado anteriormente, € identificar algumas dessas crencas e
emocOes que emergiram das narrativas pessoais de quatro licenciandos de um
estagio supervisionado.

No contexto do presente estudo, a espiral de ciclos autorreflexivos, como
defendem Kemmis e Wilkinson (2011, p. 39), se torna ainda mais complexa, pois 0s
estagios mencionados inicialmente pelos autores (planejamento de uma mudanca,
acao e observacéao do processo e das consequéncias dessa mudanca; reflexao sobre
€SSes processos e suas consequéncias, e entao replanejamento, e assim por diante)
vao se desdobrando em diversos niveis e ndo iniciam com o planejamento, mas de
uma pratica pedagaogica (acao).

Para o presente artigo, focaremos apenas em um nivel dos ciclos autorreflexivos
(identificacao de crencas e emocdes em narrativas de quatro licenciandos), composto
das seguintes fases: (a) interesse pelo estudo de crencas; (b) estudos sobre a
diferenca entre EAD e ERE (que ocorreram antes e durante a proxima fase); (c)
proposta do férum para reflexdo sobre a diferenca entre EAD e ERE; (d) percepcéo
de gque as crencas e emocdes estavam emergindo nas narrativas dos licenciandos;
(e) andlise das narrativas de quatro licenciandos, buscando identificar suas crencas e
emocoOes em relacdo ao ERE; (f) reflexdo em formato de artigo (presente fase); (g)
proposta de trabalho com crencas e emocdes com outras acbes e/ ou em outros
contextos educacionais (futuramente ao se iniciar novo ciclo). Precisamos lembrar
sempre que é um espiral e que o fim do ciclo ndo reinicia no mesmo nivel, mas com

toda a bagagem de conhecimento adquirido no ciclo anterior.
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4 O FORUM DE ALUNOS-PROFESSORES: REFLEXOES E ANALISES

Nos Estagios Supervisionados de Lingua Inglesa 1 e 2, foruns de discussao do
AVA sempre foram usados como complementacgéao de nossas discussdes presenciais
(CARDOSO; VALENTE, 2017). No entanto, como mencionado anteriormente, o
distanciamento fisico causado pela pandemia de COVID-19 demandou dos
educadores a criacao repentina de solucdes criativas. Nesse contexto, o forum passou
a ganhar maior importancia, pois se tornou um dos poucos espacos de construcao
colaborativa de conhecimento, a partir da discussdo sobre materiais previamente
selecionados ou compartilhados pelos alunos, como textos, videos, sites, aplicativos
e aulas observadas.

O primeiro férum tinha como tema o ensino remoto emergencial (ERE), realidade
com a qual todos estavam lidando de alguma forma: ou como graduandos apenas ou
como alunos e professores, visto que muitos ja atuam como docentes de inglés em
cursos livres. Foi solicitado que os alunos diferenciassem o ERE do EAD com base
no texto de Santos (2020). Também foi pedido que os alunos explicassem como essas
duas modalidades afetam o ensino e aprendizagem de linguas.

Inicialmente, os licenciandos se ativeram mais aos aspectos teoricos e
pragmaticos das duas modalidades de ensino, focalizando questdes como: aulas
sincronas e assincronas, curriculo, tecnologias, dentre outros. Pouco a pouco,
comecaram a surgir falas que remetiam a experiéncias prévias, crencas pessoais e
guestdes afetivas, indicando que os alunos tém consciéncia da influéncia e impacto
das emocdes na aprendizagem. Os excertos a seguir sugerem que os licenciandos
recorrem as suas proprias experiéncias com o ensino remoto (bem como as suas

crencas e emocdes decorrentes delas) para caracteriza-lo:

[...] a respeito do ensino e aprendizagem de linguas, acredito que ambas as modalidades de
ensino deixam a desejar no carater interacional, que é tdo requisitado no aprendizado de L2.
Pois, a falta de contato fisico, da relacdo de afeto e de um ambiente que ndo dependa apenas
de conex&o de rede e recursos tecnoldgicos, permitem que o aluno tenha um prejuizo no amplo
desenvolvimento de seu aprendizado (Sandro, grifos nossos).6

Quanto ao ERE, bom, concordo com Edméa que pode ser bom por permitir aulas e interagcdo
num momento dificil como o que estamos, mas que pode ser cansativo e traumatico devido a
uma falta de preparo para o ambiente online. [...] Acho que ainda n&o estou muito bem preparada

6 Os nomes dos alunos foram trocados, para evitar identificagao.
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para esse nosso ensino remoto emergencial... rs espero estar conseguindo me expressar sem
ficar mais confusa do que estou (Denise, grifos nossos).

A medida que as colaborac¢des avancam, as contribuicdes dos alunos passam a

conter narrativas pessoais sobre suas experiéncias com ERE:

[...] Eu, como professora e aluna nesse momento, tenho sentido dos dois lados as
consequéncias. Como aluna, sinto um pouco de dificuldade em me organizar com todas as aulas
e nao deixar acumular atividades assincronas. Além de ter que lidar com todo o resto da minha
vida dentro de casa, que nao é facil. Como professora, as vezes sinto como se estivesse falando
com a parede quando os alunos ndo participam nos chats ou coisas assim. Entretanto, tenho a
consciéncia de que ainda estamos aprendendo a lidar com essa modalidade "nova" de ensino,
tanto o ERE como ensino 100% remoto. Acredito que vamos nos adaptando e tentando encontrar
as melhores formas de manter os alunos interessados em aulas sincronas, mas também
pensando nos professores, tendo em mente que eles também precisam de muita ajuda nesse
momento. Algo de positivo que venho percebendo é o engajamento de muitos alunos em tentar
deixar os professores mais felizes, mesmo que falando apenas para o computador. Vejo muitos
alunos tentando participar, ligando as cAmeras para interagir melhor com a turma etc. Isso traz
um ambiente muito melhor para os professores e para 0s alunos também. Acolhimento e empatia
agora € essencial para passarmos por isso tudo, juntos (LUcia, grifos nossos).

O relato de Lucia é ilustrativo de como identidade, aprendizagem e crencas (e
acrescentamos aqui emocdes) sdo inseparaveis (BARCELOS, 2003). Nele, a
licencianda compartilha sua dificuldade de administrar trabalho, estudos e vida
pessoal na configuracao imposta de interacdes remotas e distanciamento fisico. Em
um exemplo de como a sala de aula (ainda que virtual) pode desestabilizar as
identidades dos participantes, ela indica que o novo contexto afetou tanto sua
identidade discente quanto sua identidade docente: como aluna, ndo consegue
organizar e cumprir todas as tarefas; como professora, tem sentimentos de rejeicéo e
deslocamento ao sentir que os alunos nao interagem com ela satisfatoriamente no
ambiente virtual. No entanto, considerando que utilizamos a linguagem para
(re)organizar e negociar nossas identidades sociais (NORTON, 2006) e que as
crencas nascem da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca
(BARCELOQOS, 2004), logo em seguida ela reconhece o ineditismo da configuragao
atual e admite que também h& muitos alunos que procuram participar mais ativamente
nas aulas. Lucia destaca que, além dos alunos, os professores também precisam de
‘muita ajuda nesse momento”, indicando que as emocgdes e necessidades dos
professores podem néo estar sendo devidamente consideradas no contexto atual. Ela

também enfatiza a importancia de um ambiente acolhedor e inclusivo, apontando para
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a necessidade de qualidade de vida para todos os sujeitos envolvidos no processo
educacional.

Mais adiante, outra narrativa emerge no forum:

[...] Como aluno, posso dizer que o ERE é muito chato e monétono. Realmente ndo tem nada a
ver com EAD. [...] Em relag&o ao ensino e aprendizagem de linguas, posso dizer que a ERE nao
€ tao ruim quanto parece. Para ser totalmente honesto, nunca gostei de ensino/ aprendizagem
online. [...] Sou louco por tecnologia, mas sou um aluno e professor muito tradicional, entéo
sempre preferirei um professor que escreve no quadro do que um professor que apenas passa
slides. Devido a isso, nunca quis dar uma aula online; evitei [essa situagdo] ferozmente. No
entanto, a pandemia apareceu e, pela primeira vez, ndo tive escolha. Se eu ndo ensinasse
[virtualmente], perderia meu emprego. Entéo eu tive que enfrentar meu pior pesadelo e dar aulas
online. No inicio, senti muito medo, mas depois me convenci de que precisava tornar [a
experiéncia] 6tima e especial. Eu realmente queria que funcionasse. [...] Foi muito dificil adaptar
a metodologia, mas depois de muito trabalho, consegui adapta-la. Surpreendentemente,
funcionou perfeitamente. Os alunos ficaram muito felizes e se sentiram como se estivessem
fisicamente juntos, mas tenho certeza que sé funcionou porque eu acreditei no projeto. Decidi
que faria tudo o que pudesse para que funcionasse. [...] Os alunos merecem as melhores
oportunidades de aprendizagem, os melhores materiais e as melhores aulas, mas sabemos que
muitos professores nédo se importam muito com isso. Assim como a maioria dos meus colegas
de trabalho, estou realmente muito cansado. [...] Devo dizer que, apesar de todas as dificuldades,
aprendi que o ensino online pode realmente funcionar bem. E divertido, prético, flexivel e da
resultados muito bons. Vou continuar dando aulas online no trabalho até o fim da pandemia e
pretendo continuar dando aulas online para meus alunos particulares, pois tem funcionado
perfeitamente bem? (Mario, grifos nossos).

Em um relato ainda mais pessoal que o anterior, Mario compartilha com seus
colegas suas experiéncias e seus pontos de vista enquanto aluno e enguanto
professor no contexto virtual. A principio, ele se define como um aluno e professor
“muito tradicional” (apesar de ser bastante interessado em tecnologia): prefere aulas
presenciais e considera o ERE “chato e monétono”. Por essas razdes, evitou o quanto
pode ministrar aulas remotamente, mas eventualmente ndo teve escolha. Nesse
cenario, apostou em uma mudanga de atitude: “me convenci de que precisava tornar
[a experiéncia] 6tima e especial”’. Apesar das dificuldades iniciais e da carga excessiva
de trabalho, Méario relata que suas aulas on-line passaram a funcionar “perfeitamente”,
gracas a sua mudanca de postura em relacdo ao ensino remoto e a sua crenca de
que os alunos merecem “as melhores oportunidades de aprendizagem”. A despeito
do cansaco relatado, o licenciando afirma que o ensino remoto pode trazer bons

resultados e que pretende continuar atuando como docente no contexto virtual.

7 Devido ao fato de os alunos poderem escolher entre duas linguas para escrever suas contribuicdes
no forum, Mario escreveu sua narrativa em inglés. O texto aqui apresentado € nossa traducédo do
original do licenciando.
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Assim como no relato de Lucia, também fica evidente no relato de Mario a
interconexdo de crencas, emocdes, identidade e aprendizagem. Em sua narrativa,
pode-se perceber como as experiéncias de ensino e aprendizagem tém influéncia
direta nesses aspectos. Em consequéncia, a mudanca de uma crenca (ERE é “chato
e monotono” x ERE é “divertido, pratico, flexivel e da resultados muito bons”) acaba
por modificar também suas emocdes e identidade: de um professor tradicional que
sente medo do ambiente virtual, o licenciando passa a se sentir confiante para atuar
como docente também no ambiente on-line. A necessidade de implementacédo e
adaptacdo ao ERE e as experiéncias vividas pelos licenciandos nesse novo contexto,
bem como suas emocdes decorrentes destas, levaram os docentes em formacao a
um processo de reflexdo e renegociacao de suas identidades e de ressignificacéo de
algumas crencas, especialmente aquelas que dizem respeito ao ensino e
aprendizagem em ambientes virtuais. Barcelos e Aragao (2018) afirmam que, no
contexto da formacao de professores, 0 processo de escuta de sentimentos contribui
na atribuicdo de sentido a experiéncias emocionais, que estdo relacionadas as
crencas e afetam as praticas docentes. Similarmente, através da escrita, tanto Mario
qguanto Lucia utilizam suas narrativas como forma de elaborar suas vivéncias e
emoclOes e ressignificar e fortalecer suas identidades discentes e docentes,
demonstrando que crencas, emoc0des e identidades sdo, de fato, processos sociais
gue podem ser refletidos, elaborados e modificados.

Para além de um espaco de discussdo sobre textos académicos e construcao
coletiva de conhecimentos, o forum se configurou organicamente como espaco de
profundas reflexdes emocionais e identitarias. Tal fato sugere que a pandemia de
COVID-19 e suas implicagbes intensificaram a necessidade dos licenciandos de
compartilhar suas experiéncias pessoais e refletir sobre suas crencas, identidades e
emocdes no ambiente de formacdo docente. Esse episddio remete a ideia de que a
sala de aula, seja ela presencial ou virtual, possui ndo apenas uma dimensao social,
como também uma dimensdo emocional (BARCELOS, 2009), que ndo pode ser
ignorada nem nas salas de aula, nem nos cursos de formagéo docente. Pois, como
afirmam Silva e Barcelos (2021, p. 383), “a forma com que os professores
compreendem, vivenciam, atuam e falam sobre [as emocbes] esta relacionada a

construgao de suas identidades”.
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A partir dessa experiéncia com os licenciandos e considerando as limitacdes
impostas pela pandemia, entendemos que os foruns de discussdo se apresentam
como espaco proficuo para o compartilhamento de vivéncias e reflexdes no contexto
da formacdo docente. Sobre essa interface, Santos (2019, p. 112) afirma que ela
“permite a construgao, estruturagdo, organizagao e registro das narrativas e autorias
dos sujeitos a partir da multiplicidade e pluralidade de seus discursos”. No entanto,
uma dificuldade desse ambiente mencionada pela autora e por nos vivenciada é a
questdao da mediacdo: “mediar a partilha de sentidos, garantindo a participacao
individual e compartilhada dos discursos, € um dos grandes desafios da prética
docente” (SANTOS, 2019, p. 12). Uma possibilidade é estender as discussdes do
férum para as atividades sincronas, encorajando os alunos a refletirem coletivamente
sobre as narrativas e questionamentos previamente abordados e a construirem
conexdes entre eles. Seja como for, € necessario que sejam criadas oportunidades
de reflexdo sobre emocdes, crencas e identidades na formacdo docente, pois
“‘nenhuma reflexao sobre a educagao € possivel sem que também possamos refletir
sobre 0 que somos, o0 que pensamos e acreditamos [e sentimos!], e sobre o professor
que desejamos, de fato, nos tornar” (BONFIM; CONCEICAO, 2009, p. 63).

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, compartilhamos a experiéncia de um forum de licenciandos em
meio a pandemia de COVID-19, que moveu forcosamente os contextos educacionais
presenciais para ambientes virtuais de aprendizagem. Convidados a refletirem sobre
o ensino remoto emergencial (ERE) com base em textos teéricos selecionados, os
docentes em formacao foram além da atividade sugerida e comecaram a compartilhar
espontaneamente suas experiéncias com essa modalidade de ensino. Tal fato nos
possibilitou compreender melhor como os licenciandos tém lidado com o contexto
remoto, bem como a elaboracdo de suas vivéncias nesse periodo. Essa experiéncia
parece indicar que o contexto pandémico e suas consequéncias acentuaram o desejo
dos professores em formacao de falar e refletir sobre suas praticas, crencas e,
principalmente, suas emog¢des em seu ambiente de formagéo.

Em tempos de isolamento social e trabalho/ estudo remoto, em que a saude

mental das pessoas vem sendo fortemente afetada e a carga de trabalho dos

Pensares em Revista, Sdo Gong¢alo-RJ, n. 23, p. 26-46, 2021
DOI: 10.12957/pr.2021.60468



Fonseca e Cardoso 43

professores triplicou, torna-se ainda mais urgente que se traga o debate das crencas,
identidades e emogdes para os programas de formacgao docente, pois “o0 ensino nao
envolve somente o conhecimento cognitivo dos professores, mas também de suas
emocgdes em interacdo com o contexto em que estado inseridos” (SILVA; BARCELOS,
2021, p. 383). Ainda, ha que se considerar que “as crengas agem diretamente sobre
a forma com que o professor direcionara suas atividades; assim a formac&o inicial
desse professor pode e deve leva-lo a compreender as crengas que permeiam o seu
agir profissional” (SILVA, 2016, p. 101).

Enguanto o ensino remoto for uma necessidade, entendemos que os foruns de
discussdo podem se configurar como espacos valiosos de compartilhamento de
narrativas de ensino e aprendizagem e de reflexao e discussao a respeito de emocgoes
e crengcas no contexto da formacdo docente. Esse trabalho podera auxiliar os
discentes a forjarem sua identidade docente, especialmente em um cenario
particularmente desafiador como este que vivenciamos. Ainda, acreditamos que 0s
féruns podem cumprir esse papel em outros contextos de aprendizagem além da
formacao docente, pois ele propicia uma escrita reflexiva e colaborativa, podendo se
tornar um espaco de acolhimento em um momento tdo complexo e delicado. Apesar
dos desafios caracteristicos dessa interface e do ERE, acreditamos que a
implementacédo de um trabalho de reflexdo sobre crencas e emocdes nos programas
de formacdo de professores seja crucial, pois conscientiza-los sobre a influéncia
desses aspectos em seu fazer docente “ajudaria professores e alunos a se engajar
em acdes que estejam mais alinhadas com emocdes que podem influenciar o ensino
e a aprendizagem de uma maneira que possa trazer bem estar e qualidade de vida
para todos” (BARCELOS; ARAGAO, 2018, p. 519).
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