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Resumo

Alves Barbosa, Janine Santos. Nobrega, Adriana Nogueira Accioly (Orientadora).
Crencas em narrativas docentes: socioconstrucgéo do discurso sobre a adocao
da tecnologia na pandemia. Rio de Janeiro, 2025. 186p. Tese de Doutorado —
Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

Pandemia e tecnologia séo os dois temas norteadores desta pesquisa. Nascido de uma busca
pessoal por entendimentos sobre a adocdo do digital no ambiente pedagégico, este estudo
tem por objetivo geral refletir sobre o uso da tecnologia digital em sala de aula em um
momento no qual o uso ou ndo deste componente ndo foi mais uma questdo de escolha. As
trés professoras colaboradoras, assim como eu, no papel de pesquisadora e praticante
(Hanks, 2017), éramos regentes de turma nos contextos publico e/ou privado de ensino
quando a pandemia comecou em 2020. As Conversas Exploratdrias (Miller, 2001, 2010;
Nunes, 2022) compartilhadas foram o campo de busca por outros entendimentos
materializados em nossas histdrias de docéncia na pandemia. Essa reflexdo objetiva
especificamente compreender a emergéncia dessas narrativas em nossas conversas, refletir
sobre como nossas crencas sobre o uso da tecnologia digital se manifestaram
avaliativamente em nossos discursos e o que foi ser professora em um momento tdo
desafiador e marcante de nossas vidas (Linde, 1993). O estudo de natureza qualitativa-
interpretativista (Denzin & Lincoln, 2006) e alinhado ao paradigma da Linguistica
Aplicada Critica (Moita Lopes, 2006; Fabricio, 2006) busca por entendimentos gerados da
analise dos discursos socioconstruidos nas nossas interagdes. O arcaboucgo teérico se
sustenta sob trés pilares: narrativas, crengas e avaliacdo. As narrativas (Bastos; 2008;
Bastos & Biar; 2015) compartilhadas por mim e pelas professoras ao recontar e
reinterpretar os eventos pandémicos nos nossos contextos docentes (Bruner, 2004; Mishler,
2002) apresentam elementos de histérias de vida (Linde, 1993) e se mostram um campo
propicio para que crencas (Barcelos, 2006; 2007; Nespor, 1987) em relagdo ao uso do
digital em sala de aula emerjam e se manifestem avaliativamente (Martin & White, 2005;
Cortazzi & Jin, 2001). Como ferramenta de analise, recorro as laminas discursivas (Biar,
2012; Biar et al, 2021) por oferecerem um ferramental metodol6gico que permite um
transitar entre 0s niveis micro e o macro discursivos no compartilhamento das narrativas.
Os dados gerados nas Conversas Exploratérias (Miller, 2001, 2010; Nunes, 2022)
evidenciaram a presenga de crencas recorrentes: a crenca do etarismo, a crenca da
onipoténcia docente e as crencas das diferencas, manifestadas na naturalizacdo do que €
observado tanto no ensino publico como no privado, assim como na crenga da existéncia
de um espelhamento de modelo de aula presencial na interacdo remota. As narrativas das

professoras se juntam a da minha propria histéria de vida (Linde, 1993) pessoal e



profissional que, na busca por entendimentos, ressignifico o meu relacionamento com o
digital enquanto desconstruo a grande narrativa (Shoshana, 2013; Lyotard, 1983) de que a

tecnologia seja algo intrinsecamente positivo.

Palavras-chave

Tecnologia digital; Pandemia; Contexto Pedagdgico; Narrativas; Crencas; Avaliagao.



Abstract

Alves Barbosa, Janine Santos. N6brega, Adriana Nogueira Accioly (Advisor).
Beliefs in teaching narratives: socioconstruction of the discourse on the
adoption of technology during the pandemic. Rio de Janeiro, 2025. 186p.
Doctoral Thesis — Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catdlic:
Rio de Janeiro.

The pandemic and digital technology are the two guiding themes of this research.
Emerging from a personal quest to understand the adoption of digital tools in the
educational environment, this study aims to reflect on the use of digital technology
at a time when the use or non-use of this component was no longer a matter of
choice. The three collaborating teachers and I, as a practitioner researcher (Hanks,
2017), were classroom teachers both in public and/or private environments when
the pandemic broke out in 2020. The exploratory conversations (Miller, 2001) we
shared made it possible for us to seek for further understandings facilitated by our
stories of teaching in the pandemic. This reflection specifically aims to understand
the narratives emerging in our conversations, reflect on how our beliefs about the
digital technology materialize as evaluative stances in our discourses and what it
was like to be a teacher at such a challenging moment in our life stories (Linde,
1993). This qualitative-interpretative study (Denzin & Lincoln, 2006) is aligned
with the qualitative paradigm of the Critical Applied Linguistics (Moita Lopes,
2006; Fabricio, 2006) and seeks to generate understandings from the
socioconstructed discourses within our interactions. The theoretical framework is
built on three pillars: narratives, beliefs and evaluation. The narratives (Bastos,
2008; Bastos, Biar, 2015) shared by the teachers and me while sharing and
reinterpreting the pandemic events in our teaching environments (Bruner, 2004;
Mishler, 2002) allow for instances of life stories (Linde, 1993) and serve as a rich
field for the emergence and evaluative manifestation of beliefs (Barcelos, 2006;
Nespor, 1987) regarding the use of digital technology in the classroom (Martin &
White, 2005; Cortazzi & Jin, 2001). As an analytical tool, I resort to the three-layer
narrative analysis (Biar, 2012; Biar et al, 2021) which make it possible to move
from the micro to the macro levels of discourse when sharing our stories. The data
generated from these exploratory conversations (Miller, 2001) display recurring

beliefs: the ageism belief, the teacher omnipotence belief and the differences belief,



observed in the naturalization of what can be perceived in the public and the private
environments, and on the belief of an existing mirroring of an onsite lesson during
a remote interaction. The participants’ narratives join my own personal and
professional life story (Linde, 1993) and, as | look for understandings, re-signify
my digital beliefs while deconstructing the grand narrative (Shoshana, 2013;
Lyotard, 1983) that technology might be inherently positive.

Keywords

Digital technology; Pandemic; Pedagogic context; Narratives; Beliefs; Evaluation.
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Convencodes de Transcricao
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(ponto final)

entonacdo descendente

(ponto de interrogagéo)

entonacao ascendente

?
: (virgula) entonacdo de continuidade
T (seta para cima) mais agudo
l (seta para baixo) mais grave
palav- (hifen) marca de corte abrupto
. . prolongamento do som (maior
pala::vra (dois pontos) duracio)
palavra (sublinhado) silaba ou palavra enfatizada
PALAVRA (maidisculas) intensidade maior (“volume”
alto)
*palavra’ (sinais de graus) intensidade menor (“volume”
baixo)
>palavra< (sinais malgg c(:l;;g)ue & menor fala acelerada
<palavra> (sinais mer:jc:)r gl?ec)que & malor fala desacelerada
hh (série de h’s) aspiracao ou riso
.h (h’s precedidos de ponto) inspiracdo audivel
_ (sinais de igual) elocugdes contiguas, sem
g intervalo
inicio e fim de falas
[] (colchetes) simultaneas/ sobrepostas
medida de siléncio (em
(2,4) (nGmeros entre parénteses) segundos e décimos de
segundos)
@) (ponto entre parénteses) micropausa até 2/10 de segundo
( ) (parénteses vazios) fala que ndo pdde ser transcrita
(palavra) (segm;g’;gntigsl;easl)a entre transcri¢do duvidosa

(parénteses duplos)

descricdo de atividade ndo-vocal

((olha para baixo))

(Adaptado de Garcez et al, 2014, p. 272)
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1
O COMECO DE TUDO

Vocé precisa desaprender o que vocé aprendeu?
Yoda, O Império Contra-Ataca, 1980.

Eu tenho uma historia para contar.

Um relato da vida de uma professora que acreditava que a tecnologia digital®
mudaria 0 mundo e que seria um elemento fundamental para o desenvolvimento dos seus
alunos. Por ter uma postura muitas vezes diferente daquela observada nos meus pares, era
vista como a pessoa “tecnologica” da escola, aquela que entendia dos atalhos e facilidades
possibilitados pelo uso do digital. Foi dessa forma que acolhi de bracos abertos a noticia
que as salas de aula receberiam seus primeiros computadores, 0s projetores e mais
recentemente, 0s quadros digitais. Ao mesmo tempo, observava alguns de meus colegas
fugindo do uso da tecnologia, se dizendo incapazes de lidar com algo que ia contra ao que
haviam estudado na faculdade. Eu ndo entendia de onde vinha tanto medo, tanta reacdo
negativa em relacdo a algo que eu acreditava que podia facilitar tanto a rotina pedagogica.

Depois de um tempo em sala de aula, passei a atuar em cargos com perfis
administrativos. Nesses novos cenarios, percebi que seria possivel incentivar o uso da
tecnologia digital mais abertamente em treinamentos e apresentacfes institucionais.
Novamente, poucos eram 0s que aderiam ao digital e se mostravam curiosos o bastante
para acolher a tecnologia no seu dia a dia. Eu continuei sendo a nerd tecnoldgica e
continuava buscando formas de compartilhar o que sabia com aqueles que tinham interesse
em aprender. O guestionamento, no entanto, persistia. Sera que eles ndo veem o quanto
estdo perdendo por ndo levarem a tecnologia digital para sua sala de aula?

Os conceitos de nativos e imigrantes digitais cunhados por Mark Prensky (Prensky,
2001a, 2001b) chegaram aos meus ouvidos quase como uma “epifania”. Nomear as
diferencas presentes nos contextos de ensino-aprendizagem poderia ajudar as professoras
e professores a adotar técnicas que estivessem mais alinhadas ao perfil dos alunos que
tinham em sala. Foi entdo que comecei a defender a ideia de que professores e alunos
deviam trocar experiéncias sobre 0 uso de aplicativos e equipamentos em sala para que 0s
alunos ensinassem aos docentes como fazer uso de tecnologia para ministrar suas aulas. E

esse foi 0 mote de muitas das minhas indagac@es, por um bom tempo.

! “You must unlearn what you have learned.” Yoda, The Empire Strikes Back, 1980.

ER I3

2 Os termos “tecnologia”, “tecnologia digital” e “digital” serdo usados de maneira sinénima ao longo
desta pesquisa. No Capitulo 4, explicarei mais detalhadamente o significado que o adjetivo digital
acrescenta a tecnologia.
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Em 2018, sai da iniciativa privada e ingressei no ensino publico. Fui com a ideia
de que daria aulas recheadas do tecnoldgico e que faria o possivel para dar aos meus alunos
a oportunidade de desenvolver habilidades computacionais que os possibilitassem entrar
no mercado de trabalho com um diferencial. E assim o fiz. Novamente, eu era a professora
gue dava a aula diferente e, mais uma vez, meus colegas se esquivavam de usar a tecnologia
para ministrar suas aulas.

Ent&o veio a pandemia.

Como professora que adorava a tecnologia, me aventurei nas aulas remotas com
meus alunos. Também tentei ajudar alguns dos meus colegas a fazerem um uso mais
otimizado do digital em suas aulas, mas sem sucesso. Eu acreditava que aquele seria 0
momento de uma virada de chave para um modelo de aula mais interativo e dindmico; esse
seria 0 legado da pandemia. Acreditava que aquele seria 0 momento da reinvencdo dos
professores, que ndo mais poderiam fugir do uso da tecnologia em suas aulas, como havia
feito até entdo.

Meu curso de doutorado comecou no segundo ano da pandemia e 0S meus
primeiros questionamentos ainda eram relacionados a tal reinvencao docente que eu havia
identificado. Meu pensamento cartesiano me conduzia por caminhos nos quais eu
procurava evidéncias para provar algo que eu tinha como certo. Com a pandemia, ndo
poderiam restar mais davidas.

As primeiras disciplinas do curso, no entanto, me possibilitaram perceber que nao
podia me fixar em pensamentos que manifestassem conclusdes definitivas e que um dos
aprendizados que eu provavelmente teria era que chegaria a entendimentos e ndo a algo
gue tivesse sido provado ou que fosse generalizavel. Também comecei a ser encorajada e
perceber outros olhares, ouvir vozes que pensassem de maneira diferente da minha e que
me possibilitassem novas reflexdes e descobertas.

Acredito que esta tese reflita o processo de reflexdo constante pelo qual venho
passando; quando chegar ao Ultimo capitulo, tenho a impresséo de que precisarei recomecar
para procurar novos entendimentos sobre minhas (in)conclusdes para, assim, tentar
compreender o estagio no qual me encontrar. O meu entendimento sobre a tecnologia
digital vem sendo ressignificado e, embora continue interessada no tema, ja o olho sob
outros prismas, desconfiada, buscando motivos escusos e novas possibilidades.

A epigrafe que acompanha esta introducgao apresenta um mantra ao qual venho me
alinhando h& muito tempo: a relevancia de se manter em um estado permanente de
reinvencao, de aprender e desaprender, para entdo aprender novamente. E esse o caminho
que trilho com esta pesquisa: um ressignificar de experiéncias na busca de entender como

estou e como me relaciono com o0 mundo e com a tecnologia.
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A pandemia terminou oficialmente em 2023°. Ao olhar para as salas de aula dos
contextos plblico e privado®, ndo percebo um ambiente muito diferente do que se
observava no inicio de 2020, ano em que a pandemia comegou no Brasil. Mas nessa mesma
sala de aula se encontram muitos dos professores que atuaram no ensino remoto e seus
alunos, que tiveram que buscar meios de continuar estudando apesar das adversidades.
Esses profissionais tém muito a compartilhar para me ajudar a entender como foi ser
docente em tempos de pandemia e como perceberam a entrada do ensino remoto
emergencial.

Para entender esse contexto, convidei trés professoras que eram regentes de turma
durante a pandemia e tiveram de se adaptar a um modelo de aulas para o qual muitos
docentes ndo estavam preparados. As trés docentes trabalhavam em escolas do ensino
publico e/ou privado e duas delas também davam aulas particulares. Seus relatos sobre
como foram os dias de pandemia me possibilitam reconstruir minha prépria experiéncia e
dar sentido aos meus questionamentos pessoais e académicos. Durante nossas conversas,
elas compartilharam momentos de medo, incertezas, mas acima de tudo, de realizacéo
profissional, quando fizeram o que foi possivel em um momento de tanta indefinicdo, como
sera discutido na analise dos dados.

Esta tese traz possibilidades. As histdrias que as trés professoras compartilham sdo
exemplos de responsabilidade e resisténcia de um grupo de docentes que se manteve
atuante e fiel aos seus alunos enquanto sofria as pressdes vindas dos mais diversos
segmentos da sociedade. E com elas que comeco minha reflexdo. O Capitulo 2 traz um
mosaico com essas docentes, no qual elas se apresentam e contam sobre suas jornadas
pessoais e profissionais. Eu entro em didlogo, as apresentando sob o meu viés de
pesquisadora mas, acima de tudo, sob o olhar de uma colega de trabalho que respeita e
admira o trabalho de cada uma delas. Esse dialogo é retomado no Capitulo 8 quando, a
partir das experiéncias que compartilhamos (analisadas no Capitulo 7), faco um recorte de
como me percebo depois de uma troca tdo rica e potente.

Antes de chegar a analise de nossas conversas, no entanto, julgo necessario
apresentar os objetivos que norteiam a minha busca por entendimentos possibilitados por
esta pesquisa. De modo geral, busco refletir sobre as crengas em relacdo ao uso da

tecnologia digital em sala de aula durante a pandemia, um momento no qual a adogéo ou

3 Em 5/5/2023, a OMS decretou o fim da pandemia do coronavirus:
https://oglobo.globo.com/saude/noticia/2023/05/oms-decreta-fim-da-pandemia-de-covid-
19.ghtml?utm_source=aplicativoOGlobo&utm_medium=aplicativo&utm_campaign=compartilhar
4 Neste trabalho, usarei “contexto piiblico” para me referir a instituicdes publicas de educagio, sem
focar em um érgdo publico especifico, haja vista que o objetivo ndo € o de refletir sobre nenhuma
entidade educacional especifica nem comparar o segmento publico com o privado. O mesmo
racional sera adotado quando me referir a alguma instituicdo do “contexto privado”.



https://oglobo.globo.com/saude/noticia/2023/05/oms-decreta-fim-da-pandemia-de-covid-19.ghtml?utm_source=aplicativoOGlobo&utm_medium=aplicativo&utm_campaign=compartilhar
https://oglobo.globo.com/saude/noticia/2023/05/oms-decreta-fim-da-pandemia-de-covid-19.ghtml?utm_source=aplicativoOGlobo&utm_medium=aplicativo&utm_campaign=compartilhar
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ndo deste componente ndo foi mais uma questdo de escolha. Os objetivos especificos, por

sua vez, levam a um pensar que une narrativas, crencas e avaliacdo. S&o eles:

1. analisar a socioconstrucdo discursiva das narrativas (Bastos & Biar, 2015) das trés
docentes, buscando identificar elementos que possibilitem um melhor entendimento de
como suas crencas (Barcelos, 2006, 2007; Nespor, 1987) em relacdo ao letramento
digital podem ter impactado os contextos pedagégicos nos quais atuavam durante a
pandemia;

2. investigar sob o viés da Linguistica Sistémico Funcional (Halliday & Matthiessen,
2014), em especial, sob o Sistema de Avaliatividade (Martin & White, 2005), como as
escolhas léxico-gramaticais avaliativas observadas nas narrativas presentes no seu
discurso contribuiram para a construgéo discursiva das crencgas em relagdo ao uso da
tecnologia digital;

3. buscar entendimentos sobre 0 meu lugar como pesquisadora praticante (Hanks, 2017)
na discussao sobre adocédo da tecnologia no ambiente educacional.

Para perseguir os objetivos listados acima, divido esta tese em nove sec¢des, tendo por
ponto de partida esta introducdo na qual contextualizei brevemente parte da minha
trajetoria profissional e o percurso do gquestionamento que trago com esta pesquisa. No
segundo capitulo, conforme detalhei acima, € o momento de apresentar minhas
colaboradoras e € quando também me incluo como uma das participantes desta pesquisa.

O Capitulo 3 detalha o paradigma fundante desta pesquisa, o da Linguistica Aplicada
Critica, que ao oferecer o entendimento de que ndo procuro respostas fixas e sim por
reflexdes situadas ndo generalizaveis (Fabricio, 2006), também me possibilita atuar como
pesquisadora e praticante (Hanks, 2017) do contexto no qual atuo. Poder conduzir um
estudo no qual me coloco em primeira pessoa € outra das possibilidades que este paradigma
me permite.

Na sequéncia, o Capitulo 4, apresenta o tema que corre subjacente a toda discusséo
proposta: a tecnologia digital. Apresento um breve panorama do que tem sido a presenca
deste componente em nossas vidas ao longo de quase trinta anos e o quanto a sua existéncia
impactou a sala de aula. Seguindo nesta reflexdo, situo o contexto da pesquisa na pandemia
por se tratar de um momento no qual o uso do componente digital ndo era mais uma questao
de escolha.

O Capitulo 5 oferece, entdo, a base tedrica que possibilitou a discussdo sobre os
registros gerados pelas conversas com minhas colaboras. O tripé tedrico sobre o qual apoio
minhas reflexdes esta fundamentado em trés vertentes: os estudos sobre a narrativa, as
crengas e a avaliagdo. As narrativas compartilhadas por minhas interlocutoras se
constituem em um terreno que possibilita que as crengas que elas constituem sobre a adocéo

da tecnologia emerjam. De modo similar, é nesse mesmo terreno que se faz possivel
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observar elementos avaliativos variados quando as professoras e eu emitimos nossas
opinides sobre varios aspectos relacionados a forma como atudvamos quando o0 ensino
remoto comecgou. Esses trés elementos se interconectam e se completam, possibilitando a
construcdo de sentidos que busco.

Antes de iniciar a analise dos dados, que acontece no Capitulo 7, apresento a
metodologia que usei para a geracdo dos dados. A selecdo das participantes, como se deram
nossas conversas exploratérias e a selegdo dos excertos sdo temas abordados nessa etapa.
Esse capitulo também apresenta o racional de andlise das narrativas através de laminas de
observacdo (Biar, 2012; Biar et al, 2021). Esse ferramental de analise possibilita observar
diversas formas de relatar o que foi ser professor em um momento em que todos estavamos
incertos sobre o futuro que nos aguardava.

Os Capitulos 7 e 8 trazem uma série de excertos selecionados das conversas com
minhas colaboradoras para tecer alguns dos entendimentos sobre a construcéo das crencas
que se manifestaram em seus discursos. A trama reflexiva que a analise desses excertos
possibilitou estabelecer a conexdo entre os construtos tedricos apresentados e as nossas
experiéncias na pandemia.

Ainda no Capitulo 8, retomo 0s objetivos apresentados no inicio deste capitulo para
refletir sobre os entendimentos momentaneos que foram possiveis de serem feitos com esta
pesquisa. Como reflito no Gltimo capitulo, serdo entendimentos apenas temporéarios devido
a dindmica das relagdes gue estabelecemos umas com as outras e a prdpria esséncia do
componente tecnoldgico que, por sua vez, segue em um constante estado de reinvencao e

reconfiguracéo.
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2
QUATRO VOZES NA PANDEMIA

Eu sei que vocé esta ai. Posso te sentir agora. Sei que vocé tem medo... vocé tem medo de
nos. Vocé tem medo de mudanca. Eu néo sei do futuro. Eu ndo vim aqui para te dizer como
isso vai acabar. Eu vim aqui para te dizer como isso vai comegar. Eu vou desligar este
telefone e depois vou mostrar a essas pessoas 0 que vocé ndo quer que elas vejam. Vou
mostrar a elas um mundo sem vocé. Um mundo sem regras e controle, sem fronteiras ou
limites. Um mundo onde qualquer coisa ¢ possivel. Onde iremos a partir dai € uma escolha
que deixo para vocé.®

Neo, Matrix, 1999.

Estavamos em marco de 2020 e o ano escolar mal havia comegado. Em uma sexta-
feira, a direcdo da escola onde eu trabalhava comunicou que ficariamos os préximos quinze
dias sem aula presencial, aguardando para ver o que iria acontecer e esperando orientacfes
de como as aulas seriam ministradas. Num piscar de olhos, ja era junho de 2021 e as aulas
presenciais estavam retornando as instituicdes de ensino. No intervalo de quase um ano e
meio, milhdes de pessoas mortas em consequéncia da COVID-19 em todo o0 mundo. Um
planeta assombrado pelo medo do desconhecido, tateando para retornar ao convivio com
outros seres humanos, com quem aprenderam a interagir pelas telas de um computador.

Quando o confinamento comecou e a Unica forma de interacdo professor-aluno era
através de um computador, imaginei que seria a oportunidade para que a tecnologia digital
finalmente encontrasse seu lugar na sala de aula. Como professora, atuando no ensino
remoto, usei muitas técnicas que havia aprendido e me aprofundei ainda mais no universo
digital, oferecendo oportunidades aos meus alunos que até aquele momento ndo tinha
conseguido, devido principalmente a resisténcia que alguns deles apresentavam em usar
celulares ou computadores com fins pedagdgicos. Esse foi 0 meu universo, a forma como
vivenciei 0 ensino remoto na pandemia.

Ao trazer o tema da tecnologia digital para a minha pesquisa de doutorado, pude
perceber que a minha realidade refletia 0 meu entendimento do que foi a pandemia e as
consideragdes que fiz inicialmente refletiam o contexto no qual eu atuava. Ao dar inicio a
minha pesquisa, percebi o quao privilegiada eu havia sido e comecei a buscar outros olhares
tanto sobre a adocéo da tecnologia digital, como o que foi 0 ensino remoto para professores
dos mais diferentes contextos: o privado, o publico e o de aulas particulares. Apesar de a

minha formacdo ser como docente de lingua inglesa, ndo queria limitar meu universo de

5 | know you're out there. | can feel you now. | know that you're afraid... you're afraid of us. You're
afraid of change. I don't know the future. | didn't come here to tell you how this is going to end. |
came here to tell you how it's going to begin. I'm going to hang up this phone, and then I'm going to
show these people what you don't want them to see. I'm going to show them a world without you. A
world without rules and controls, without borders or boundaries. A world where anything is possible.
Where we go from there is a choice | leave to you. Neo, The Matrix, 1999.
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pesquisa a essa disciplina pois buscava um contexto mais amplo no qual pudesse interagir
com professoras de diferentes componentes curriculares.

Dessa forma, com o objetivo de gerar entendimentos sobre o uso da tecnologia em
sala de aula, principalmente durante os anos da pandemia, convidei trés professoras que,
assim como eu, atuaram no ensino remoto, para compartilhar suas experiéncias sobre esse
momento tdo conturbado de nossas vidas. Essas profissionais trabalhavam como regentes
de turmas e viram, de um dia para outro, seus alunos migrarem do ambiente presencial para
uma tela de computador. Elas vivenciaram as dificuldades enfrentadas pelos alunos e suas
familias para se adaptar a um formato de interacdo que era novo para todos. Mesmo em se
tratando de profissionais experientes, elas se somaram a muitos outros professores na
missé&o de reaprender a como dar aulas, a como interagir com seus alunos em um ambiente
desconhecido e para 0 qual ndo haviam sido treinadas. Somando as vozes das trés
colaboradoras, trago a minha prépria experiéncia pois, no momento no qual a pandemia
comegou, eu também era regente de turma e atendi meus alunos no ensino remoto até o
inicio de 2021. Seremos quatro vozes interagindo e refletindo sobre a tecnologia digital,
falando ndo apenas do momento da pandemia, mas sobre 0 antes e o depois desse hiato
temporal, olhando criticamente para o papel que o digital pode ter tido no ambiente
pedagdgico e 0 quanto nossas crencas sobre a tecnologia na educacdo foram impactadas
pela pandemia e pelo ensino remoto.

Nesta secdo, apresentarei o perfil de cada uma das quatro professoras cujas vozes
trago para esta pesquisa e com quem tive o privilégio de interagir para gerar os dados sobre
o0s quais refletirei mais adiante. Comeco apresentando cada uma delas por elas mesmas e
na sequéncia as apresento sob o meu olhar. Com excec¢do da minha prépria voz, que
deixarei para o final, apresento cada uma de minhas colaboradoras na ordem em que
conversamos; 0s homes apresentados sdo ficticios.

Solicitei que cada uma das professoras escrevesse um breve texto se apresentando
para os leitores desta tese. Essa escrita aconteceu depois das nossas conversas, que geraram
0s excertos analisados nesta pesquisa, e serdo apresentados da forma como suas autoras se
apresentaram. Julgo importante ressaltar que ndo fiz nenhum tipo de alteracéo nos textos
gue as professoras me enviaram mas, para me manter fiel a promessa de confidencialidade
de suas identidades, omiti informacGes que pudessem vir a identifica-las, como 0os nomes
das escolas ou o setor publico especifico para o qual trabalham. Apos a apresentacdo das
professoras, ofereco um breve relato sobre cada uma delas com o objetivo de complementar
suas apresentacfes com algum detalhe relevante trazendo o que aprendi sobre elas, sobre
sua atuacdo durante a pandemia, e contextualizando sobre como se deu a nossa conversa e

0s principais temas abordados.
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A tabela a seguir apresenta o resumo de minha interagdo com cada interlocutora,
informando o segmento no qual atua ou tem experiéncia, e, por fim, a data e a duracdo da

nossa conversa:

SEGMENTO QUE DATA DA =
NOME ATENDIA/ATENDE CONVERSA DURAGAO
MICHELLE privado, aulas 19/03/2023 63:13
particulares
CRISTINA publico, aulas 21/03/2023 43:19
particulares
MARINA publico e privado 26/03/2023 51:38
JANINE publico, cursos livres e i i
aulas particulares

Quadro 1: Ordem das interages, segmentos atendidos, data e duragéo das conversas

A minha voz de interlocutora, pesquisadora e professora (também atuante na
pandemia) muitas vezes se mistura e se confunde com as vozes de minhas colegas. Esse
misturar de papéis me ajuda a perceber sentidos nos questionamentos que trago ao longo
desta tese. No Capitulo 7, quando discuto nossas crencas em relacdo ao uso da tecnologia
digital, tento desatar alguns nds com que nos constituimos e fomos construindo nossa
histdria profissional e pessoal, mas percebo que muito do que percebemos acerca do mundo
a0 Nnosso redor esta entremeado nas histérias que compartilhamos umas com as outras.

Comecgo entdo a apresentagdo das professoras que me acompanharam nessa
jornada de descobertas. Michelle, uma irma que a vida me deu, traz seu relato sobre como
sua identidade profissional se mistura com a pessoal para constituir a pessoa questionadora

que é.

2.1.
A primeira voz: Michelle

Durante a pandemia, Michelle trabalhou no ensino remoto, dando aulas para alunos
do primeiro e segundo segmentos do Ensino Fundamental além de suas aulas particulares.
Sua fala é direcionada as suas aulas e ao contexto pedagdgico no qual estava inserida. Na
proxima secdo, ela discorre sobre si e sobre como sua pratica se inseria dentro de um
contexto mais macro. Em seguida, a apresento sob o meu olhar, trazendo uma perspectiva
gue abarca aspectos pessoais e profissionais devido a uma jornada que vem sendo

compartilhada ha alguns anos.
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2.1.1.
Michelle por Michelle

Quando a profissdo se mistura com sua identidade, vocé percebe
que ja ndo sabe mais dissociar quem é do que faz pra viver. Dizer
que sou professora ndo estd mais apenas no campo da profissdo,
educar virou um trabalho diario, seja profissional ou
pessoalmente. Formada e atuando em educac¢do hé& mais de 20 anos,
mde de duas criancas adolescendo e lidando com os desafios da
educacdo infantil e inclusiva diariamente, EDUCAR se tornou um
verbo que aplico a mim mesma. Quando a referéncia de conhecimento
ndo estd mais nos seres, mas nas “nuvens”, professores aparecem
como tudo, menos aquilo que ha décadas estavam acostumados a
ser: nos tornamos mediadores de conflitos, estimuladores,
instigadores de curiosidade, terapeutas, acolhedores das dores
e anseios alheios.. Assim, nesse desafiador contexto, ao olhar
para minha préatica e meu papel na vida daqueles para quem exXerco
algum desses, entendo que sou aquela que escuta e que precisa
entender o outro as vezes melhor do que a mim mesma. Preciso
entender o estado emocional em que meu aluno estd para lhe
proporcionar uma experiéncia de troca e reflexdo interessantes;
preciso acalmar sua ansiedade em um mundo que nos bombardeia com
muito mais do que precisamos apenas para criar demanda; preciso
ser capaz de me adaptar até ao que ninguém espera, cComo um ensino
remoto para primeira infancia, para suprir uma auséncia que,
durante a pandemia foi fisica, mas que hoje cresce. Durante a
pandemia descobrimos, ao “entrarmos na casa das pessoas’”, que
nossos alunos e seus pais seriam nosso publico, que o desafio
ndo era sbé educar as criancas, mas ajudar os pais a educarem
seus filhos. Com tantas demandas para um uUnico profissional,
responder “sou professora” a pergunta sobre quem eu sou se tornou
um mar ora calmo, ora turbulento, com dguas profundas nunca antes
navegadas, cujos infinddveis mistérios tentamos desvendar
diariamente. Ser professora me define na vida, mas também me faz
questionar tudo. Questionadora é quem sou.

2.1.2.
Michelle por mim

Michelle é uma professora de inglés experiente. Trabalha no contexto privado e
lecionou em um curso livre por mais de 15 anos, atendendo a criangas, adolescentes e
adultos. Atualmente, segue lecionando no contexto privado, mas em uma escola que atende
alunos nos primeiros anos do ensino fundamental. Durante a pandemia, atuava em duas
escolas particulares, onde lecionava tanto para 0s anos iniciais como para os anos finais.
Além de seu trabalho como regente, atuou como multiplicadora de ferramentas digitais em
uma das escolas nas quais trabalhava apoiando outros docentes durante o ensino remoto.
Ela também atende a alunos particulares na modalidade remota, formato de aula que
comecou a usar durante a pandemia e privilegia em sua pratica atual.

Conheco Michelle desde 2012, quando trabalhamos juntas por trés anos em um

curso de idiomas no qual atudvamos no treinamento e formacéo de professores. Como parte
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de nossa funcdo, observavamos aulas e conversavamos com os professores sobre 0s pontos
positivos e as oportunidades de desenvolvimento profissional. Michelle foi a primeira
colaboradora com quem conversei e nossa conversa demorou um pouco mais de uma hora.
Acredito que, por conta de nossa proximidade profissional, nossa conversa foi a que se
alongou mais. Durante a nossa interacéo, tivemos a oportunidade conversar sobre 0 ensino
remoto no contexto privado e os desafios pelos quais os docentes de seu circulo de atuacdo
passaram para se adaptar ao ensino remoto.

A segunda colaboradora com quem conversei foi Cristina, cuja autodescricdo
apresento a seguir. Cristina oferece uma historia de compromisso e dedicacdo ao
desenvolvimento de seus alunos, em um ambiente de muitos desafios. Sua histdria se
desloca de um cargo na iniciativa privada para uma posicao de destaque junto a equipe de

professores em uma escola no contexto publico.

2.2.
A segunda voz: Cristina

Cristina apresenta um longo relato de vida pessoal e profissional, oferecendo
detalhes minuciosos de suas escolhas profissionais e pratica docente. Ela mescla sua
trajetéria com um olhar critico sobre a realidade na qual passou a atuar desde que iniciou
no ensino publico. Na sequéncia, apresento a colaboradora mais sob um prisma

profissional, e pelos entendimentos que foram possibilitados pelas nossas conversas.

2.2.1.
Cristina por Cristina

Meu nome é Cristina, nasci em Belo Horizonte, MG, mas morei a
maior parte da minha infdncia em Leopoldina, MG. Meu pail era
policial, foi perseguido por ndo se deixar corromper dentro desta
instituicdo policial, me deixou uma heranca de principios e ética
que certamente é meu maior tesouro. Minha mde, sempre trabalhou
para o lar, uma mestra na arte de viver, fez limonadas com cada
limdo que a vida lhe deu. Com ela me aconselho e inspiro.
Morava em frente a escola e minha mde conseguiu me matricular,
mesmo abaixo da idade permitida pela escola. Sempre estudei em
escola publica e tive 6timos professores.

Com 10 anos, ganhei uma irmé&, que foi a minha primeira aluna,
pois eu a ajudava com os deveres de casa e estudo para as provas.
Com o tempo, passei a dar aula também vizinhos da rua onde
morava, pols este era o meu sonho.

Com 17 anos percebi que a necessidade de mudar a minha vida e
de minha familia n&o era compativel com o meu sonho de ser
professora. E fiz o vestibular para Engenharia para a
Universidade Federal de Juiz de Fora e fui aprovada com 6tima
classificacdo. Fui morar em Juiz de Fora para estudar, onde dava
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aulas particulares e monitoria na faculdade para conseguir pagar
as despesas.

Com 21 anos me formei em Engenharia Civil pela UFJF. Durante a
faculdade, me interessei pela area de TI e com 22 anos (1984),
inicio o curso de extensdo em Andlise de Sistemas na PUC-Rio,
pois era o melhor curso da época, mesmo COm apenas uma reserva
de poupanga que daria para pagar apenas a primeira mensalidade.
Mas apds as primeiras provas, consegui bolsa integral através do
meu alto CR no curso. Em paralelo tinha um emprego de digitadora
do Bradesco (hordrio de 0:00 h as 6:00 h.

Com 23 anos ingressei no mercado de trabalho na &rea de Analise
de Sistemas nas instituicgdes:

Analista de Sistemas da Universidade Federal de Vicgosa.
Analista de Sistemas do grupo Nacional Informatica

Analista de Sistemas da Empresa de Resseguros do Brasil - IRB
Analista de Sistemas da Empresa Municipal de Informética -
IPLANRIO de 1997 até 2016 - responsavel pelos sistemas

financeiros do municipio do Rio de Janeiro.

Em 2012, j& casada e com 3 filhos, minha familia passou por um
trauma que me fez refletir e decidi retomar meu sonho de ser
professora

Em 2012 fiz concurso para Professora de matemdtica do
Ensino Fundamental (numa rede ptblica) do Rio de Janeiro e fui
aprovada mesmo sem ter habilitacdo para ser professora. Neste
mesmo ano inicio o curso de Docéncia do Ensino Fundamental e
Médio- (Universidade Candido Mendes) que me deu habilitacdo para
assumir a regéncia de matemdtica na Escola Municipal Alberto
Rangel, com carga horédria 16 horas semanais. Entre 2012 e 2016
acumulei a funcdo de Analista de Sistemas na IplanRio e a funcgéo
de Professora.

A (escola publica) atende um conjunto de alunos com muitas
necessidades. Nela cheguei totalmente inexperiente, nunca havia
lecionado em turma. Nunca havia lido Paulo Freire e ndo conhecia
nenhuma metodologia de ensino. Entrei numa sala de aula com muito
medo, sem experiéncia, mas com muito amor no coracdo e forte por
realizar um sonho. Neste momento estou com 50 anos, iniciando
outra profissdo e um pouco de experiéncia de vida. Em poucos
dias aprendi que os alunos da minha turma precisavam de
professor, psicdlogo, assistente social, conselheira,
enfermeira, mde, exemplo, orientacdo, amor e carinho. Me senti
segura quando a coordenadora pedagbdgica me disse gque nenhum
doutorado em educacdo iria preparar um professor para aquela
sala de aula e acreditei nisso. Assim, perdi o medo e entendi
que o ‘professor’ era a menor necessidade daqueles alunos. Com
muito amor no coracdo, paciéncia de ouvir a histdéria de cada um,
principios que tive com meu pai e minha m&e e minha experiéncia
de 50 anos, conclui o ano com um aprendizado de vida enorme.

Em 2016 me aposento na IplanRio e fago outro concurso para
professor 40 horas, que estou até os dias atuais.

Em 2016 sou aprovada na selecdo para Professora OBMEP habilitada
pelo IMPA com projeto OBMEP NA ESCOLA até 2019. Durante este
periodo varios alunos da (Escola) foram bolsistas de iniciacéo
cientifica na Unirio.

Em 2019 inicia a pandemia, escola fechada, alunos e professores
em casa. A desigualdade grita e se faz presente. Alunos sem
computador, sem celular, sem internet, sem mesa para escrever,
sem siléncio para aprender, sem material escolar, sem comida,
sem saude, sem alguns amigos e familiares levados pela covid ou
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agravamento de outras comorbidades. Como nosso sistema publico
de ensino ¢é gigante, foi muito lenta a organizacdo e
disponibilizacédo de plataforma que resolvesse em parte toda a
necessidade dos alunos e de suas familias naquele momento.

Como um ponto dentro deste sistema, e conhecimento em TI, inicio
com aulas online geradas simultaneamente na plataforma
(oferecida pela instituicédo publica) e através do Meet (google).
Porém, os inumeros problemas vividos pelas familias dos alunos,
a frequéncia dos alunos era Dbaixissima e sem nenhuma
regularidade. Isto impedia o avanco de qualgquer planejamento.
Percebi que o hordrio disponivel para os alunos nem sempre eram
possiveis, pois os poucos alunos dgque tinham os recursos
necessarios, precisavam compartilhar com outros membros da
familia. Para tentar minimizar este problema, comecei a dar aulas
em hordrios variados, repetindo as aulas nos periodos da manhs,
tarde e noite. E para evitar a falta de regularidade, comecei a
deixar aulas gravadas para ajudar aquele aluno que ndo conseguia
assistir a aula online. Com isto nasceu um canal no Youtube®
para armazenar e organizar estas aulas. Com estas 2 medidas foi
possivel avangar minimamente num planejamento para alguns
alunos. Neste periodo utilizei muito os softwares:
https://www.liveworksheets.com/ e

https://www.efuturo.com.br/

como opcdes de exercicios para os alunos, além dos softwares da
plataforma google:

https://classroom.google.com/

https://jamboard.google.com/

https://meet.google.com/

https://docs.google.com/

com o objetivo de manter a motivacdo do aluno nas aulas, apesar
de tudo que o aluno estava vivendo em sua casa. Neste periodo os
alunos receberam o material didatico fornecido pela (instituicdo
publica). Porém, foi identificado erro no contetdo de matemética
que foi reportado, porém ndo soube de errata ou correcdo no
material. Isto pode ter gerado conceito errado aos alunos que
ndo estavam assistindo as aulas e estavam se orientando apenas
pelo material didatico.

Em 2021 tive a grata surpresa de alguns alunos egressos da
(escola publica) continuarem assistindo as minhas aulas,
inclusive familiares também estavam assistindo as aulas.

Em 2022 fui aprovada no processo seletivo PROFMAT PUC-Rio, o
qual terminei as disciplinas e fui aprovada no exame de
qualificacdo. Neste momento trabalho na conclusdo da dissertacéo
com o tema: MATEMATICA E O SOM e aguardo a defesa.

Em 2022 wvoltam as aulas presenciais com alunos com uma enorme
defasagem, pouco interesse e alguns com problemas decorrentes do
isolamento. A (instituicdo publica) orienta um retorno no
contetido para suprir esta defasagem, porém o livro didéatico
recebido pela escola ndo foi alterado, ou seja, centenas de
livros ndo utilizados por estarem totalmente desalinhados ao
contetido ministrado. Material didatico fornecido pela
(instituicdo de ensino) (de matemética) muito resumido e
apostilas sem espaco para solucdo das questdes.

Em 2023 percebo uma escola muito preocupada com pontuacdes em
provas que geram indicadores que efetivamente corrigir a base
com tanta defasagem trazida de anos anteriores e aumentada com
a pandemia.
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2.2.2.
Cristina por mim

Conheci Cristina em 2021, quando trabalhamos juntas em uma escola do contexto
publico. Ela sempre se mostrou uma profissional dedicada na tentativa de desenvolver o
conhecimento matematico em seus alunos. Engenheira, licenciada em matematica, se
descobriu professora depois de se aposentar e prestar um concurso publico. Durante nossa
conversa, ela se define como um “ponto fora da curva” pelo uso que faz da tecnologia. Na
pandemia, procurou por formas de se adaptar ao ensino remoto e criou um canal no
YouTube® no qual postava aulas para seus alunos assistirem no horario que Ihes fosse mais
conveniente. O canal ainda esta ativo e ela compartilha seus videos com qualquer aluno que
a procure pedindo ajuda. Trabalhar como docente no contexto publico foi sua primeira
experiéncia em sala de aula, e isso aconteceu ha mais de dez anos. Cristina também atende
a alunos particulares.

A conversa com Cristina demorou cerca de quarenta e cinco minutos e falamos
sobre temas como a adocdo do digital e sobre o potencial que algumas ferramentas
tecnoldgicas tém para facilitar o aprendizado e a resposta dos alunos. A colaboradora, assim
como eu, acreditava que a pandemia poderia vir a mudar a relacdo dos docentes com a
tecnologia digital, o que, segundo ela, acabou ndo se confirmando.

A terceira e Ultima colaboradora, Marina, compartilha sua experiéncia de trabalhar
em trés escolas: duas instituicdes do contexto publico e outra do privado, conforme
apresento a seguir. Profissional comprometida com o ensino, busca maneiras de engajar e
desenvolver seus alunos tentando ndo desanimar diante das dificuldades e buscando
atividades que a ajudem a equilibrar os desafios de sua vida profissional com os desafios

pessoais.

2.3.
A terceira voz: Marina

Marina é uma professora de fala solta e emocionada. O depoimento da professora
parece apresentar uma personalidade inquieta, sempre na busca por novas possibilidades
gue a permitam atuar profissionalmente atendendo as demandas do contexto no qual esta
inserida, enquanto busca por equilibrio e serenidade. Sua fala mescla aspectos relacionados
ndo apenas a sua vida pessoal e profissional, mas também a temas relacionados a religido
e & espiritualidade. A chegada do ensino remoto a fez repensar sua pratica docente e
desestabilizou um sistema no qual ela ja estava integrada. Meu texto de apresentacdo da

colaboradora, antecipa alguns dos aspectos que serdo apresentados na anélise dos dados
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(cf. Capitulos 7 e 8) e oferece mais alguns detalhes sobre uma profissional que se mostra
tdo ativa e engajada.

2.3.1.
Marina por Marina

Falar/escrever sobre mim é simultaneamente facil e dificil!
Facil porgque sou a pessoa que mais me conheco e dificil porque
posso ser traida em algum momento pelo meu ego.

No pessoal, eu estou em processo de autoconhecimento continuo e
buscando mudancas gque me possibilitem a transformacdo gradativa
num ser humano melhor.

O processo ndo ¢é simples, ¢é muito trabalhoso mas penso ser
necessario.

Gosto de estudar variados temas que encantam o meu coracdo desde

os histéricos, geogréaficos, filosdéficos, sociolégicos,
culturais, religiosos, espirituais, cientificos, metafisicos,
artes (plasticas e cénicas), musica, meditacdo, yoga, ... e por
ai vai.

Faco parte de alguns grupos de estudos para compreender melhor
temas relacionados, por exemplo, ao holocausto, ao hinduismo, ao
espiritismo, a astrologia, a psicologia, aos desafios do Curso
Supera...

Percebo gue ora ocorrem consensos e ora ndo, nas discussdes em
grupos e isso é bom porque fomenta mais estudo. Gosto do encontro
de pensamentos complementares (a meu ver, nao sao
contraditdérios) Marcelo Gleiser (fisico e astrdnomo) com Ailton
Krenak (lider indigena, ambientalista e fildésofo), de André
Trigueiro (jornalista, espirita, ambientalista e estudioso sobre
o suicidio), da Profa LGcia Helena Galvédo (filosofia), do Pepe
Escobar (jornalista e estudioso da geopolitica mundo
principalmente sobre a Asia), do Prof Leider (economista e
gebgrafo),

O tempo nédo para e precisamos otimizéd-lo minimamente!

Mas isso é vida! A dindmica da autoinvencdo, da reinvencédo, do
movimento,

Para dar uma acalmada no cotidiano acelerado e estressante eu
rezo, medito, converso bobagens com os amigos, leio, ouco musica,
faco pilates e medito!

S6 que eu preciso também de ter contato com a natureza para fazer
uma limpeza energética! Quando tenho possibilidade, nos fins de
semana, saio em busca da apuracdo das percepc¢des através dos
sentidos. Ver o relevo, sentir o cheiro da vegetacédo e da terra
molhada, observar o céu, as nuvens (minha nuvem preferida
Cumulus), o colorido das flores, os animais, o canto dos
passarinhos, o canto do vento, o formato das rochas recarregam
minhas baterias.

Eu costumo ir até Teresdpolis-Nova Friburgo para me reabastecer
com esses fluidos benéficos! O siléncio também é uma Otima
companhia mesmo sem estar meditando, me propicia reflexdo, me
impregna de significados, permite uma percepcdo mais apurada dos
acertos e dos meus erros.

A consciéncia pesa gquando saio do caminho do meio! Quando isso
ocorre busco refazer o caminho e tentar desfazer mal-entendidos!
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Algumas vezes sou bem-sucedida e outras ndo, mas fico leve pois
entendo que fiz minha parte.

No campo profissional é um desafio! Professores de sala de aula
e direcdes sensiveis conhecem a dinédmica, tém sexto sentido
agucado e o dom premonitdrio para determinados assuntos (sabemos
exatamente o que dara certo e errado na maioria das vezes).

As tecnologias foram um avanco, ferramentas que possibilitaram
o conhecimento, a visualizacéao, localizacéao geogréafica,
sentimento de pertencimento de lugar, entendimento dos fatos
histbéricos e a diferenca entre fato e opinido, ampliacdo do mundo
para os alunos, permitindo no meu caso, Geografia, dados em tempo
real, por exemplo, numero atualizados de nascimentos e &bitos,
indicando a alteracdo precisa /exata da populacdo total e
relativa, rota de avides e satélites no mapa, dados sobre
queimadas, explosdo de wum wvulcdo, enchentes e calamidades
urbanas que tanto fazem parte da vida dos meus alunos das escolas
publicas (municipio e estado) e outras realidades como a dos
alunos do colégio particular quanto as suas viagens em férias,
por exemplo.

Sdo dois mundos com aspectos diferentes: colégio publico comum
(tém os diferenciados) e colégio particular.

Nos colégios publicos dependo de computador, fios, acesso a
internet, cortinas tipo blackout para lidar com a claridade, ar-
condicionado, televisdo som, ... uma série de parafernédlia

E j& aconteceu até de faltar luz!

Pode ocorrer no colégio particular mas é muito dificil!

Com a auséncia significativa das tecnologias por dificuldades
externas e / ou alheias, a aula tradicional é uma das op¢des que
saem da cartola do mdgico (pois o professor precisa ter em mdos
plano B e C).

Planejamos, pensamos, idealizamos uma aula em que vamos usar as
tecnologias mas na hora H pode ocorrer desafios / falhas que néo
dependem de ndés mas que impedem a concretizacdo do planejado.

E frustrante mas a frustracdo ndo pode perdurar! A vida é curta
demais para darmos destaque as lamentacgdes, penso eu!

Vida que segue, plano B em acdo, a roda precisa girar! O aluno
atento seréd impregnado pelo entusiasmo do professor e poderéd ser
estimulado apesar dos revezes do dia Jjamais serd motivado!
Motivacdo é questdo interna ndo temos como acessar a motivacédo
no outro!

O Professor é um ser indispensdvel neste tabuleiro educacional!
Com tecnologia ou sem tecnologia, sua importdncia reside e
resiste neste jogo educativo!

Obviamente, as tecnologias funcionando a pleno vapor é tudo o
que se quer! E o ideal dentro das salas de aula mas percebo que,
por agora, ndo é uma realidade para todas as escolas. Sem duvida
elas fariam diferenca no meu cotidiano pedagdgico! Minhas aulas
seriam mais atrativas! Na auséncia delas eu conto com a minha
criatividade teatral absolutamente autodidata dentro da sala de
aula.

2.3.2.
Marina por mim

Marina leciona geografia em mais de uma instituicio do contexto publico.

Professora experiente, também trabalha em uma escola da iniciativa privada. Durante a
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pandemia, teve que se adaptar ao ensino remoto e buscou ajuda de outros docentes para
conseguir ministrar aulas online. Ela relata ter feito parcerias com professores de outras
disciplinas para, juntos, trabalharem conteidos de maneira colaborativa. Comegou a fazer
uso de apresentacGes em Powerpoint® para suas aulas e relata ter gostado da experiéncia.
Assim como aconteceu com Cristina, também nos conhecemos em 2021 e Marina sempre
chamou a minha atencdo como docente devido ao entusiasmo e otimismo com que fala do
ambiente pedagdgico. Quando a convidei para conversarmos sobre a sua sala de aula e o
gue havia sido a pandemia nos contextos nos quais lecionava, aceitou de pronto.

A conversa com Marina se estendeu por um periodo de cinquenta e um minutos.
Marina é uma pessoa de fala mais solta e dividiu comigo sua experiéncia na pandemia
falando sobre os contextos de ensino onde atuava. Dentre os diversos temas que trouxe a
tona, se destacam as dificuldades enfrentadas pelos professores com a chegada do ensino
remoto, as barreiras vivenciadas pelos alunos para acessarem o ambiente remoto, assim
como as diferencas de oportunidades entre o ensino publico e o privado. Foi uma conversa
intensa na qual a professora, ao relatar sua historia de superacdo no uso da tecnologia
digital, denunciou a pressao sofrida por muitos docentes para usarem tecnologias digitais
em suas praticas, enquanto valorizava os professores que, apesar das dificuldades,
souberam se superar e ajudar seus alunos.

A (ltima voz, que trago a seguir, € a minha prépria. Ao conversar com minhas
interlocutoras, tenho a oportunidade de refletir sobre a minha pratica pedagodgica e
questionar minhas préprias crencas em relagdo a tecnologia digital, conforme discutirei ao

longo desta tese.

2.4,
A quartavoz: Janine

Eu sou Janine, a autora dessa Tese. Sou professora de inglés hé
quase quarenta anos e atualmente trabalho na gestdo de uma escola
do contexto publico. Trabalhei como professora, coordenadora e
gerente de um curso livre de idiomas até prestar concurso para
atuar no contexto publico, onde trabalho h& seis anos. Na época
da pandemia, era regente de turma e fui uma voz ativa a favor do
uso da tecnologia digital durante o ensino remoto, vendo na
pandemia uma grande oportunidade de reinvencdo docente. Minhas
aulas durante a pandemia favoreciam o uso do digital para o
aprendizado do inglés. No segundo ano da pandemia, assumi a
direcdo de uma escola publica e, até o momento em que escrevo
esta tese, sigo nesta funcdo. Além de trabalhar presencialmente
na escola, também ofereco aulas particulares, essas em
quantidades mais reduzidas desde o inicio da funcéo
administrativa.

Adoro a tecnologia. Leio muitos livros de ndo-ficgdo sobre o
tema, ouco podcasts e busco me atualizar constantemente sobre os
atuais movimentos e descobertas ao redor do mundo. Minha entrada
para o doutorado tinha como objetivo entender a relacdo de
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docentes com a tecnologia e o motivo que os impulsiona (ou n&o)
a usar essa ferramenta em sua sala de aula. Desde que comecei
meus estudos tenho tido acesso a outras visdes que tém posto em
xeque uma Vvisdo aparentemente acritica e sem a dimenséo
ideoldgica e social que o tema demanda. Sigo acreditando no
impacto que a tecnologia pode ter em sala de aula, mas hoje ja a
vejo com outros contornos e vieses. Me mantenho curiosa, buscando
entendimentos sobre esse tema que me tem sido tdo caro, mas ao
mesmo tempo, tdo desafiador.

A minha apresentacdo como uma das participantes desta tese se explica por me
considerar participante ativa desta reflexdo e por entender que este trabalho esteja inserido
no contexto da pesquisa do praticante (Hanks, 2017) ao me possibilitar refletir sobre a
minha propria prética e vivéncia como docente. Como a minha identidade pessoal,
académica e profissional acabam se fundindo, ndo apresento um texto “eu por mim mesma”
como fiz com as demais participantes dessa pesquisa. No entanto, minha voz dialoga com
as vozes dessas colaboradoras e sera ouvida nas analises que apresentarei posteriormente.

Este capitulo apresentou as quatro docentes que me ajudardo a refletir sobre a
tematica proposta nesta pesquisa. Sdo vozes que oferecem um caleidoscopio de
experiéncias e se lancam em um embate dialdgico para entender como foi ser professor e
atuar na sala de aula remota na pandemia. No préximo capitulo, apresentarei o paradigma
de pesquisa sob o qual esta pesquisa se orienta: a Linguistica Aplicada Critica. Por me
entender como pesquisadora e participante ativa desta pesquisa, a linguistica aplicada
acolhe a possibilidade de estar presente na pesquisa e poder considerar a minha

participacdo, conforme detalharei a seguir.
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3
A LINGUISTICA APLICADA CRITICA

Paciéncia, Highlander. Vocé agiu bem. Mas vai levar um tempo. Vocé esta nascendo e
morrendo h& geragdes. Vocé esta alinhado & todas as coisas vivas. Vocé tem todos o0s
pensamentos e sonhos de cada homem. Vocé tem um poder que esta além de sua
imaginag&o. Use-o bem, meu amigo. Ndo perca a sua cabega.®

Ramirez, Highlander, 1986

A Linguistica Aplicada Critica (doravante, LAC) e Contemporanea como area de
estudo vem construindo sua identidade no contexto brasileiro desde os meados dos anos 60
com os estudos de Maria Antonieta Alba Celani (1923 —2018), professora emérita da PUC-
SP e é considerada precursora desse campo de investigagdo no Brasil (Moita Lopes, 2013).
Desde 1986, quando se deu o primeiro Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada
(CBLA), até os dias atuais, esse campo de estudo vem buscando formas de fazer pesquisas
gue estejam alinhadas ao contexto brasileiro. Aos poucos, a LAC veio adquirindo um olhar
préprio, com contornos criticos e transgressivos (Pennycook, 2006) que passaram a
incorporar questdes relativas as ciéncias sociais, dentre as quais podemos incluir temas
relativos a “identidade, orientagdo, poder e conhecimento” (Macbeth, 2001, apud
Pennycook, 2006).

O tema que permeia esta pesquisa é o da tecnologia digital. Inspirada pela forma
como o uso do digital impactou a minha préatica pedagogica, me alinho a esse paradigma
de pesquisa para refletir sobre o impacto que os anos da pandemia do coronavirus teve na
minha vida e na vida das trés docentes com quem conversei. A chegada da pandemia do
coronavirus trouxe outros contornos para a ado¢do da tecnologia no contexto pedagdgico
e a forma como nos relacionamos com esse elemento que sé foram possiveis devido a uma
natureza que foge dos padrfes tradicionais de fazer pesquisa. Como docente atuando no
ensino remoto, minha presenga neste trabalho ndo pode deixar de ser considerada e a
Linguistica Aplicada Critica oferece a possibilidade para que esse espaco de troca,
acolhendo as contribuicbes que posso trazer com minha experiéncia para 0S
questionamentos que busco investigar, aconteca.

Além de reconhecer a minha presenca como pesquisadora e praticante (Hanks,
2017), outros aspectos que fazem parte do paradigma da LAC se alinham a essa pesquisa,

conforme discutirei a seguir.

& Patience, Highlander. You have done well. But it'll take time. You are generations being born and
dying. You are at one with all living things. Each man's thoughts and dreams are yours to know.
You have power beyond imagination. Use it well, my friend. Don't lose your head. Ramirez,
Highlander, 1986.



34

3.1.
A Prética Situada

Situo esta pesquisa dentro do campo da Linguistica Aplicada Critica e
Contemporanea devido ao fato de ser uma area que traz para o centro da investigacao
elementos que a colocam em um tempo e espacgo contemporaneo e que contemplam toda
uma gama de saberes inter/transdisciplinares que a modernidade oferece. Como acontece
nos diferentes campos de convivio social, as relacdes estabelecidas dentro do ambiente
escolar ndo podem ser estudadas sem que haja uma problematizacdo das forgas envolvidas
no encontro entre professores, alunos e tantos outros agentes que atuam nesse contexto de
aprendizagem. Ao procurar “criar inteligibilidades sobre problemas sociais em que a
linguagem tem um papel central” (Moita Lopes, 2006, p. 14), a LAC se mostra em
aderéncia com a tematica desta pesquisa, principalmente por entender o espago escolar
como um lugar que possibilita ndo apenas encontros e dialogos, mas também tensdes e
conflitos das mais diversas naturezas. Esse local, que acolhe participantes com 0s mais
diferentes perfis socioeconémicos, politicos e ideolégicos, se configura como um espaco
fértil e propicio para a construgdo de diferentes saberes. Assim, no didlogo estabelecido
entre professores e alunos, “as praticas discursivas ndao Sa0 neutras e envolvem escolhas
(intencionais ou ndo) ideoldgicas e politicas, atravessadas por relagbes de poder, que
provocam diferentes efeitos no mundo social” (Fabricio, 2006, p. 48). Diante de tal
diversidade cultural e social, a LAC oferece a possibilidade de um olhar situado deste
contexto socioeconémico.

Considerando o aspecto da situacionalidade, Fabricio (2006, pp. 55/56) faz
referéncia ao modo de produzir conhecimento proposto por Foucault (1988, apud Fabricio,
2006) e assinala as trés implicacOes epistemoldgicas que estdo alinhadas & pesquisa

contemporanea:

1) Nao hd campos autdbnomos do conhecimento desligados da cultura, da sécio-
histéria e do conjunto de crengas, agdes, normas e praticas propiciadoras de certos
regimes de percepcdo, de cognicdo e de vontade;

2) Sujeitos e objetos ndo sdo a-historicos, por conseguinte, o estudo do objeto produz
0 objeto;

3) Asideias de “mundo real” e de “sujeito” sdo efeitos atrelados aos eixos imbricados
de poder/ saber/ subjetividade, provocados por relagdes de forgas constituintes de
arranjos sempre provisérios, mutaveis e modulaveis. (Fabricio, 2006, p. 56)

Cada uma das implicacOes assinaladas pela autora, possibilita estabelecer o alinhamento
da pesquisa no campo da LAC com o tema proposto por esta pesquisa. A primeira delas, a

gue associa 0s campos de conhecimento a um conjunto de crengas, acfes, normas e
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préaticas, permite tracar uma relacdo com o espaco educacional ao considerarmos o quanto
a formacdo docente esta pautada em cada um desses quatro elementos. Em se tratando do
uso da tecnologia digital, acredito que a adoc¢do (ou ndo) de uma postura que a favoreca
esteja associada ao que o professor acredita, deseja e ao que ele julga ser pertinente para
que o aprendizado acontega. Assim, talvez seja possivel que, se o professor acreditar, ou
for ele mesmo um adepto da tecnologia (ou ainda, acreditar que o digital possa favorecer o
aprendizado), ele recorra mais a este recurso no seu cotidiano pedagégico. Tal pode ser
entendido como sendo o caso de Cristina, a colaboradora que criou um canal de YouTube®
para facilitar sua comunicacdo com seus alunos, conforme veremos mais adiante (cf. Secdo
7.2.1, p. 128).

A segunda implicacdo se refere a historicidade que estabelece a interdependéncia
dos sujeitos e objetos desta investigacdo. Originalmente, esta pesquisa buscava criar
inteligibilidades sobre a socioconstrucao da experiéncia digital de um grupo de professores.
No entanto, diante da pandemia que se instaurou em 2020, o sujeito e o objeto de estudo
precisaram ser redimensionados. Uma investigacdo que envolvesse docentes e tecnologia
digital precisava considerar um momento que foi para muitos destes profissionais um
divisor de aguas no que diz respeito ao uso da tecnologia. E neste contexto que a frase “o
estudo do objeto produz o objeto” (Fabricio, 2006, p. 56) permite dimensionar a relevancia
deste estudo, ja que a pesquisa se prople a gerar mais entendimentos sobre o papel do
professor e o impacto do digital em sua préatica.

A terceira e ultima aborda os eixos “poder/ saber/ subjetividade” por estarem
atrelados a arranjos “provisorios, mutaveis e modulaveis” (Fabricio, 2006, p. 56). Um olhar
atento sobre a questdo do uso do digital passa por questbes relacionadas a interesses
politicos e por serem dependentes das particularidades de cada docente. Particularidades
essas que podem vir a constituir crengas, ja que essas podem ser entendidas como
“construcdes da realidade que partem das experiéncias individuais e coletivas de cada
pessoa” (Griffo, 2019, p. 69). Ao refletirmos com as colaboradoras dessa pesquisa sobre
suas vivéncias de pandemia, podemos supor que cada uma delas construiu uma ideia do
gue seja a tecnologia digital para a sala de aula com base nesse evento especifico.

Minha percep¢éo é que a adogdo da tecnologia digital seja fruto de algo que vai
muito além do que um simples desejo individual. Questdes como a acessibilidade nas
escolas, o letramento digital de docentes e discentes, e as fake news sdo temas que sugerem
um atravessamento por diversas areas, carregando consigo um forte viés politico e
ideoldgico. Por exemplo, a quem poderia interessar a falta de destreza no acesso ao
universo digital, o (des)conhecimento de estratégias para identificacdo das noticias falsas
ou um posicionamento critico diante dos acontecimentos atuais (locais ou ndo)? Esses séo

verdadeiros problemas com relevancia social que exigem respostas de modo a promover
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“uma melhor qualidade de vida” (Gieve; Miller, 2006; Rojo, 2006) para professores e
docentes.

Refletir sobre a ado¢do do digital durante a pandemia possibilita um olhar
transdisciplinar no qual a tecnologia assume uma posicao estratégica. Nao parece mais ser
possivel apenas considerar a facilidade que a tecnologia proporciona; sua utilizagdo
envolve outros aspectos que merecem consideracdo, como o contexto no qual é utilizada e
0 jogo comercial que envolve a sua utilizacdo. Merejo (2005) usa a expressao
“epistemologia digital” ao propor uma abordagem ampliada do uso da tecnologia digital
para além do conhecimento do manejo de programas para a adogdo de um posicionamento
mais critico. Ao considerar os impactos que a tecnologia teve na sociedade nos anos de
pandemia, identifico algumas questdes que merecem ser mencionadas que vao muito além
do simples conhecimento do digital e que afetaram tanto docentes e discentes: (1) (a falta
de) o acesso a internet, fazendo com que muitos se vissem a margem e estivessem
impedidos de frequentar/oferecer aulas remotas; (2) a (falta de) habilidade na organizagéo
do tempo e do espago escolar que o ensino remoto demandava; (3) a (in)disponibilidade
dos equipamentos necessarios para ensinar/ aprender de modo remoto; (4) as consequéncias
emocionais e sociais da pandemia que afetaram igualmente professores e alunos, entre
outras. Entender como essas questfes atravessam a construcdo do discurso das docentes
gue se juntaram a mim nesta pesquisa pode permitir uma melhor maneira de me posicionar
em relacdo a tecnologia e possibilitar uma melhora na qualidade de nossas vidas e nas de
outros docentes, conforme mencionada por Gieve & Miller (2006) e Rojo (2006).

A busca por entendimentos acerca das diversas questdes trazidas pelo uso que
digital permite (ou ndo) atende a necessidade de problematizar (Moita Lopes, 2006;
Fabricio, 2006) os contextos nos quais a linguagem tem papel fundamental, como € o caso
do ambiente educacional. N&o creio que seja possivel apenas mencionar que um
determinado componente digital seja adequado ou ndo. Problematizar como se da a
dindmica entre esse equipamento e todos os envolvidos na sala de aula demanda um olhar
mais critico e agugado. Essa percepcdo remete para um outro aspecto que o alinhamento

com a LAC permite: o papel do pesquisador, tema que sera discutido na proxima secao.

3.2.
O Papel do Pesquisador

Diferentemente do posicionamento positivista de pesquisa, que demanda do
pesquisador um distanciamento do objeto sendo investigado para que tenha um olhar isento
diante dos dados com os quais esteja trabalhando, os procedimentos metodologicos que

orientam uma pesquisa na LAC incluem a necessidade de
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(t)er ciéncia que nossas descri¢des e observagdes de eventos ndo sdo neutras e ndo podem
ser feitas de fora de nossa linguagem nem da rede de significacGes que compdem 0 nosso
repertério, ndo nos sendo facultado a capacidade de dela nos abstrair para produzir
conhecimento sobre algo. (Fabricio, 2006, p. 60)

Isso significa ndo apenas reconhecer a influéncia que as minhas proprias crencas tém na
analise dos registros apresentados, mas também a importancia de recorrer a colaboracéo
das participantes da pesquisa no entendimento que eu construir através dos excertos
analisados. Com essa proposta, foi possivel apresentar a analise dos dados e buscar
entendimentos das participantes sobre as consideragdes que estavam sendo construidas,
possibilitando, ndo somente um dialogo pesquisador-participantes, mas a geracdo de novos
entendimentos sobre o contexto que juntas refletiamos.

Em se tratando do uso da tecnologia digital, pelo fato de eu mesma adotar uma
postura inicialmente favoravel a sua utilizacao, foi importante que eu reconhecesse 0 meu
posicionamento para que pudesse vir a questiona-lo posteriormente, como fiz em varios
momentos durante a analise. Nao se tratou, dessa forma, de neutraliza-lo, como seria a
postura positivista, mas de abraca-lo e questiona-lo para que eu pudesse problematizar o
meu préprio entendimento como uma das possiveis vertentes da questdo sendo discutida.
Um outro fato interessante que vale ser mencionado é que ndo se trata de procurar por
verdades para ratificar a minha posicdo diante do problema, mas sim de abragar e validar
as outras vozes envolvidas no processo. Dessa forma, convidar diferentes pessoas
envolvidas para ter diversos possiveis olhares diante do problema: ndo apenas o0s
professores gque atuassem em um contexto de ensino, mas em diversos, 0 que permitiria um
olhar multifacetado para o entendimento do problema. Preferencialmente, escutar a critica
daqueles que pensam de modo diferente ao meu para ter acesso a um contraponto ao que
eu acreditava. Entendo como sendo uma forma de pesquisa e de analise de dados que se
mostra muito mais alinhada com 0 momento em constante transicdo e mudanca no qual nos
encontramos.

Aqui me permito abrir um paréntese para uma breve reflexdo sobre o meu
alinhamento a LAC: poder escrever um texto em gue eu me coloque na primeira pessoa e
gue deixe explicito o meu nivel de envolvimento com a pesquisa aumenta ainda mais o
meu pertencimento ao estudo em desenvolvimento. Desde que comecei a estudar sobre a
Linguistica Aplicada Critica, me vem a mente uma imagem apresentada por Sartre (1989
[1946]) na peca “Dirty Hands” (“Maos sujas”, em tradugdo livre’). A histdria se passa

durante a guerra e em um dialogo entre Heederer, um lider veterano de uma unidade do

" Todos os textos em inglés e espanhol apresentados neste trabalho serdo traduzidos por mim, em
versdo livre.
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Partido Comunista, e Hugo, um jovem e zeloso membro do partido. Hugo acusa Haederer
de trair os ideais do partido por conta dos acordos que fez com as forgas reacionérias.

Hcederer reage a acusacgéo:

Como voceé se prende a sua pureza, meu jovem? Que medo € esse que vocé tem de sujar

suas maos de terra! Tudo bem, fique puro! Que bem isso fara? Por que se juntou a nds? A

pureza € uma ideia para um iogue ou um monge... Ndo fazer nada, ficar imével, maos ao

lado do corpo, usando luvas de crianga. Bem, eu tenho as maos sujas. Até o cotovelo. Eu
as mergulhei em lama e sangue. Mas o0 que vocé espera? Vocé acha que pode governar

inocentemente?® (Sartre, 1989 [1946], p. 218)

“Vocé acha que pode pesquisar inocentemente?” poderia ser a pergunta a fazer a um
pesquisador que se diz isento. Como pesquisadora alinhada a LAC, me sinto como
Heederer, com as maos sujas até o cotovelo depois de té-las mergulhado na lama e no
sangue. Embora seja uma imagem forte, ela reflete a minha percep¢do como pesquisadora
ao me permitir trazer a tona minhas proprias crencas sobre a adocdo da tecnologia digital e
confronta-las diante daquelas expressas por minhas interlocutoras, minhas coparticipantes
de pesquisa. Julgo ser uma postura coerente por permitir que como pesquisadora eu possa
assumir que ndo sou neutra nem que seja possivel me abstrair dos dados para produzir
conhecimento sobre alguma coisa (Fabricio, 2006, p. 60), pois acredito que sejam as
experiéncias pelas quais passamos durante a pandemia, por exemplo, que possibilitaram
que refletissemos sobre as questdes que abordarei nos Capitulos 7 e 8 quando analiso 0s
dados gerados pelas professoras.

Tal postura de pesquisa é possivel porque a LAC ndo busca generalizagdes e sim
um olhar localizado. Para Allwright (2006, p. 13), “ndo vale mais a pena procurar solugdes
gerais para problemas gerais, porque todos os “problemas” sdo reduziveis, no final, e na
pratica, a problemas “locais”, e dessa forma demandam por solugdes locais”. Ao considerar
a pesquisa que conduzo, as questdes identificadas dizem respeito aos contextos das
professoras envolvidas, e toda e qualquer consideragdo que tecer estara relacionada a
realidade na qual as participantes estiverem situadas. Da mesma forma, as participantes
falardo de suas experiéncias como docentes em dois bairros (privilegiados) localizados no

Rio de Janeiro, seu locus de atuacéo.

8 How do you cling to your purity, young man! How afraid are you to soil your hands! All right,
stay pure! What good will it do? Why did you join us? Purity is an idea for a yogi or a monk ... To
do nothing, to remain motionless, arms at your side, wearing kid gloves. Well, | have dirty hands.
Right up to the elbows. I’ve plunged them in filth and blood. But what do you hope? Do you think
you can govern innocently?
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3.3.
A Pesquisa do Praticante

Quanto mais me aprofundava no tema que escolhi para esta pesquisa, mais imersa
me via no assunto, tanto como pesquisadora como, mais ainda, praticante. Por ser
professora do contexto publico e ter tido minha trajetoria profissional até entdo muito
impactada pelo uso da tecnologia educacional, me percebia constantemente questionando
se 0 meu envolvimento com o tema teria alguma influéncia na minha pesquisa. Ao me
perceber como “praticante”, abro caminho para melhor entender o tema que investigo, a
minha relacdo com a tecnologia digital e 0 meu papel como pesquisadora.

Para Hanks (2017, p. 30), 0 nome Pesquisa do Praticante (doravante, PP) é um
termo guarda-chuva, que engloba outras metodologias de pesquisa que refletem a evolucao
da pesquisa qualitativa ao longo do tempo: Pesquisa-Acéo®, Pratica Exploratoria’®, Prética
Reflexiva'!, Questionamento da Narrativa/Pesquisa do Professor/Pesquisa da sala de
aula'?. Em cada uma dessas metodologias, o pesquisador desempenha um papel central na
pesquisa, diferentemente do que acontece em uma pesquisa que tenha orientacdo mais
positivista, sendo esperado que o pesquisador adote uma postura isenta, se é que isso possa
ser, de alguma forma, possivel. Allwright (2003) chama a aten¢do para a impossibilidade
de que uma pesquisa no campo das ciéncias sociais seja objetiva, uma vez que se trata de
uma pesquisa feita por pessoas e sobre pessoas, na qual as vozes, tanto do pesquisador
guanto dos demais colaboradores de pesquisa, devem ser ouvidas.

Ao definir o que seria a pesquisa do praticante, Hanks (2017) diz se tratar de um
tipo de investigacdo na qual

os praticantes (professores, formadores de professores, aprendizes etc.) [...] conduzem
guestionamentos com proposito, sistematicos, éticos e criticos sobre suas prdprias praticas,

% Pesquisa-acdo (action research) é um tipo de pesquisa que parte da observagéo do praticante sobre
sua realidade e da necessidade de atuar sobre essa realidade de maneira positiva. O objetivo é que o
pesquisador atue de maneira colaborativa com os envolvidos nessa realidade e, juntos, busquem
solucBes para melhora-la. (Allwright & Hanks, 2009)

10 Pratica exploratoria (PE) é uma forma de pesquisa do praticante que entende que o aluno também
€ um pesquisador dentro do ambiente educacional. Allwright & Hanks (2009) listam alguns
principios da PE: qualidade de vida, busca por entendimentos dessa qualidade de vida, envolvimento
de todos os participantes na busca de entendimentos, o trabalho deve buscar a aproximacao das
pessoas e deve ser conduzido para o desenvolvimento de todos, de uma maneira continua.

1 Hanks (2017) fala do trabalho de Schon (1983) sobre a Pratica Reflexiva, na qual os praticantes
sdo encorajados a refletir sobre sua prépria pratica de modo a gerar mais entendimentos sobre a
mesma.

2. Os termos Questionamento da Narrativa/Pesquisa do Professor/Pesquisa da Sala de Aula
(Narrative Inquiry/Teacher Research/Classroom Research) sdo apresentados por Hanks (2017)
como pertencentes a uma mesma categoria de pesquisa do praticante. Em todas elas, o envolvimento
de todos os participantes da sala de aula se faz fundamental para a busca dos entendimentos do
problema identificado.
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nos seus proprios contextos, com o objetivo de ampliar o[s] entendimento[s] sobre
processos educacionais e comportamento humano. (Hanks, 2017, p. 41)1

A meu ver, a palavra-chave da defini¢do apresentada pela autora ¢ “entendimentos”. Como
participante ativo e condutor da pesquisa, 0 que o pesquisador-praticante busca é entender
a realidade na qual atua. Para tal, reflete sobre seu contexto de acdo, contando com a
colaboracdo dos demais participantes (alunos, colegas de trabalho ou outros
coparticipantes) para juntos chegarem a esses entendimentos.

Segundo Allwright (2000), a PP faz mais sentido para os pesquisadores por se
tratar de uma realidade da qual participam e por estarem diretamente envolvidos com os
entendimentos que forem alcancados. Somando a essa ideia, Hanks (2017) propGe que 0s
principios associados a PP estejam interconectados para que possam fazer sentido para o
pesquisador: “[q]ualidade de vida, relevancia, integracdo da pesquisa e da pratica na busca
por entendimentos™* (Hanks, 2017, p. 218) atuam de maneira simbiética para que o
praticante possa gerar entendimentos sobre sua realidade. Tal busca por entendimentos nos
leva a relevancia e sustentabilidade presentes na PP. A insercdo dessa modalidade de
pesquisa na pratica cotidiana do pesquisador, gerando entendimentos sobre sua vida didria,
faz com que a pratica desse professor seja uma constante busca por respostas. Allwright e
Hanks (2009) sugerem que a “normalizacdo da pesquisa” com sua integragdo ao curriculo
seja um dos principios da pesquisa do praticante. O alinhamento a este principio “preserva
a continuidade e minimiza de modo eficiente 0 aumento da carga de trabalho sem reduzir
o tempo de ensino e aprendizagem®” (Allwright & Hanks, 2009, p. 167), levando assim a
possibilidade de uma “sustentabilidade indefinida”.

No meu entendimento, essa ‘“‘sustentabilidade indefinida” a que se referem
Allwright & Hanks (2009) esta ligada ao verdadeiro papel do praticante-pesquisador, local
onde me situo. A busca por uma pratica pedagégica com a qual seja possivel atuar de
maneira sustentavel dentro da sala de aula permite a ado¢do de uma postura de constante
reflex&o dentro do espaco de atuacgdo, que leva a uma melhor compreens&o deste ambiente.
A sustentabilidade advém do cuidar da “qualidade de vida” do praticante ao incorporar a
pesquisa ao ambiente pedagdgico e entendé-la como um elemento endémico do praticante-
pesquisador. A caracteristica de indefinicdo da sustentabilidade exime qualquer

possibilidade de limitacdo a ser imposta & pesquisa fazendo com que o espaco de atuagdo

13 “Practitioners (teachers, teacher educators, learners, etc) conducting purposeful, systematic,
ethical, and critical enquiries into their own practices, in their own contexts, with the aim of
extending undersanting(s) of educational processes and human behaviour.” (Hanks, 2017, p. 41)

14 “Quality of life, relevance, the integration of research and practice in the quest for understanding”
(Hanks, 2017, p. 218).

15 “This preserves continuity and effectively minimizes the extra workload, without reducing
teaching and learning time.” (Allwright & Hanks, 2009, p. 167)
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do praticante seja aquele no qual se situa, quer em sua vida profissional, quer em sua vida
pessoal. Com isso, acredito que a expresséo lifelong learning (aprendizado para a vida toda)
adquira novos contornos, pois quebra a separacdo pessoal/profissional da personalidade do
pesquisador e aponta para a possibilidade de uma vida de pesquisa e busca por
entendimentos. Gieve & Miller (2006) chamam a atengdo para as possiveis reflexdes sobre
as vidas pessoais ¢ académicas dos aprendizes: “[h]a ainda uma certa quantidade de
trabalhos dentro da linguistica aplicada sobre como os aprendizes articulam as conexdes
entre suas vidas pessoais e académicas” (Gieve & Miller, 2006, p. 25).

Neste momento, me permito uma breve reflexdo sobre o meu questionamento
pessoal a respeito desta pesquisa poder ser considerada “da praticante” ou ndo. Diante da
minha multiplicidade de personas (mulher, mae, filha, estudante, pesquisadora, professora,
gestora, entre tantas outras) seria inviavel fazer o recorte de apenas “pesquisadora” ou
apenas “professora”, uma vez que todas as realidades se confluem na forma como me
entendo em determinado momento. Ao abracar a pesquisa do praticante como paradigma
de pesquisa, assumo essa multiplicidade e abraco as muitas possibilidades que permitem
as realidades nas quais a minha vida se desenvolve. Ser “praticante” ndo esta restrito apenas
a pratica pedagdgica, o que limitaria minha atuacéo a sala de aula e me apartaria do papel
de pesquisadora no momento no qual me distanciasse do chdo da escola. Ser “praticante”
significa um estado: sou uma pesquisadora praticante em todas as dimensdes nas quais vou
me construindo. N&do existem limites entre uma persona e outra — trata-se de algo
indefinido, mas que no final comp6em a pesquisadora-praticante (de vida) na qual venho
me transformando.

Minha trajetoria foi feita de escolhas — buscas pela compreensdo de quem eu era
nos diversos momentos de vida. As escolhas a respeito dos questionamentos que iria
investigar sdo o que me permitiram chegar ao momento no qual me situo e fazer novas
indagacOes, agora sobre o momento no qual me encontro. Liberali (2009) fala da
importancia de termos a liberdade de podermos escolher 0s questionamentos que nos
chamam a aten¢do em nossos ambientes de pratica; que possamos “refletir além do mundo
particular individual, olhando o contexto ao [nosso] redor e questionando: quem sou eu
nesse espago-tempo? Que opcdes farei frente a essa realidade? Quais as implicagfes dessas
opg¢des para mim e para a coletividade?” (Liberali, 2009, p. 251). Ao analisar as conversas
com minhas colaboradoras ndo posso me furtar o questionamento de me entender perante
a realidade que elas me apresentam e dentro daquele espago-tempo que habito
temporariamente. Essa percepg¢do traz & tona a relevancia da minha pesquisa para o
contexto no qual me percebo hoje e onde tenho transitado, sobre os quais reflito: a ado¢do
da tecnologia nos contextos de ensino publico e privado em tempo de pandemia. Esse

pensamento, se mostra em consonancia com a voz de bell hooks (2017) que lembra que
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[p]ara lecionar em comunidades diversas, precisamos mudar ndo s6 nossos paradigmas,
mas também o modo como pensamos, escrevemos e falamos. A voz engajada nédo pode ser
fixa e absoluta. Deve estar sempre mudando, sempre em didlogo com o mundo fora dela.
(bell hooks, 2017, p. 22)

Para atuar no ambiente educacional, minha voz ndo pode ser “fixa e absoluta”;
preciso estar aberta para 0 novo e para as realidades que vao se constituindo ao redor da
sala de aula. E para que a sala de aula possa responder a realidade que se forma ao seu

redor. Por isso a relevancia da pesquisa do praticante para essa reflexao.

3.4.
Tecendo conexdes

Um dos grandes questionamentos que venho construindo com esta pesquisa esta
relacionado a minha participacdo na reflexdo que estou fazendo. O paradigma de pesquisa
positivista tenta neutralizar a presenca do pesquisador na busca por uma analise que seja
isenta. Ao me alinhar a Linguistica Aplicada Critica, me afasto desse paradigma e abraco
a contribuicdo que posso trazer para este estudo, trazendo a minha experiéncia com o digital
na pandemia e as crencas que me ajudam a perceber esse momento como mais um elemento
a ser considerado. Isso se faz possivel por conta do perfil includente e questionador da
LAC, conforme detalhei ao longo deste capitulo. Assim, lado a lado com minhas
colaboradoras, me entendo como uma pesquisadora praticante e sigo para uma reflexdo na
qual a minha participacéo se faz valida e relevante.

No proximo capitulo, abordarei o tema motriz deste trabalho: o da tecnologia
digital. Nele, apresentarei um recorte da histéria da tecnologia e de sua interface com a sala
de aula, trazendo as primeiras reflexdes sobre as historias narradas pelas minhas
interlocutoras e que serdo aprofundadas posteriormente (cf. Capitulo 7, p. 106). O outro
ponto que atravessa a pesquisa é a pandemia do coronavirus (2020-2023) e a relevancia
deste momento historico para a construcéo do entendimento que o uso do digital adquire
para a sala de aula. Este Gltimo ponto se alinha ao que foi discutido no inicio desta se¢éo
(Secéo 3.1), quando abordei a questdo da situacionalidade dos eventos observados, uma
vez que a reflexdo apresentada serd sobre um momento histdrico especifico e sobre as
pessoas envolvidas nas conversas que analiso, ndao tendo como objetivo produzir

nenhuma concluséo generalizavel sobre o uso da tecnologia digital durante a pandemia.
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4
A TECNOLOGIA DIGITAL E A EDUCA(;AO

Venha comigo se vocé quiser viver.1
Kyle Reese, O Exterminador do Futuro, 1984.

Tecnologia pode ser um termo bastante genérico e impreciso, amplamente usado
para se referir muitas vezes a algo visto como moderno e inovador. Partir de sua origem
etimoldgica, que vem do grego téyvn (arte, habilidade) e do sufixo -Aoyia (conhecimento,
razdo)'’, possibilita uma observag&o: o significado que vem adquirindo ao longo dos anos
se distancia do sentido original e se aproxima mais de conceitos associados a aparelhos e
equipamentos que podem facilitar a vida moderna. Considerando as muitas possibilidades
que a incorporacdo do elemento tecnolégico possa ter em praticamente todas as areas de
nossas vidas e do conhecimento, qualquer definicdo que eu tente propor pode ser
incompleta ou logo se tornar obsoleta. Devido a essa multiplicidade, situo a minha reflexdo
no espaco educacional e exemplifico com um objeto tipico de uma sala de aula: o quadro
negro, tecnologia que foi disruptiva em algum momento no passado e que, ao longo do
tempo, vem sendo ressignificada, alterando a sua cor para o verde, para 0 branco e, mais
recentemente, tendo sido redesenhado para oferecer uma versdo digital que permite, dentre
outras funcionalidades, acessar a internet e ser uma grande tela de proje¢cdo. Meu objetivo,
no entanto, ndo € o de refletir sobre a tecnologia na educacdo de uma maneira geral e sim
pensar sobre a questdo do digital e o impacto que este tem tido na educagdo, mais
precisamente nos tempos de pandemia.

A etimologia®® da palavra digital, por sua vez, nos remete ao latim digitalis e se
refere aos dedos (impressao digital, por exemplo), passando, mais recentemente, a estar
relacionada a tecnologia eletronica (computador, internet), ao que remeteas combinacdes
de 0 e 1 (“zero” e “um”) para informar os codigos que regem programas e aplicativos.
Desta forma, podemos associa-la aos aparelhos que passamos a utilizar no dia a dia para
executarmos as mais diversas tarefas, dentre os quais podemos incluir o0 manuseio do
computador pessoal, livros digitais e do proprio telefone celular, que possibilita (além da
sua funcéo original de intermediar a comunicacéao) a execuc¢do de uma variedade de tarefas
(camera, gravador, cartdo de crédito, calculadora, entre tantas outras). E curioso observar

gue o simples uso do termo como um adjetivo pode ter o poder de acrescentar uma camada

16 «“Come with me if you want to live.” Kyle Reese, The Terminator, 1984.

17 Adaptado de https://pt.wikipedia.org/wiki/Tecnologia e
https://www.tdics.epsjv.fiocruz.br/glossario/tecnologia#: ~:text=A%20palavra%20tecnologia%20d
eriva%20dos,ou%20de%20um%20fazer%20determinado. Acesso em. 10/04/2024.

18 Fonte: Dicionario Priberam, disponivel em
https://dicionario.priberam.org/digital#:~:text=Que%20apresenta%20dados%2C%20resultados%2
0ou,%C3%A9%20depois%20convertido%20em%20digital). Acesso em 31/10/2023.
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maior de complexidade ao objeto ao qual estiver se referindo e, para muitos, representar
um desafio a mais a ser superado. Assim, qual seria a diferenca entre um livro e o livro
digital, entre um lapis e o lapis digital?

Acredito que a concepcdo do conceito de tecnologia educacional digital deveria
ser entendida como uma construcgao propria de cada educador, considerando a experiéncia
que esse desenvolve com o digital e como suas crengas, nesse sentido, sdo construidas a
partir dai. Assim, ao pensar em tecnologia como algo inovador, capaz de alterar a
experiéncia do usuario com o mundo, diversas podem ser as formas de relacionamento com
0 componente tecnoldgico. Atualmente, a tecnologia é um elemento que ndo pode deixar
de ser considerado, dada a sua presenca em todos 0s campos sociais. Com o ambiente
pedagdgico ndo poderia ser diferente. No entanto, falar do uso da tecnologia em sala de
aula pode gerar reacGes favoraveis ou desfavoraveis, dependendo de quem seja o
interlocutor e de qual seja a sua crenca em relagdo ao uso que faz desse componente.
Tomando por exemplo as minhas interlocutoras para esta pesquisa, trago o exemplo de
Michelle ao refletir sobre o uso da tecnologia por seus colegas do contexto privado. Por ser
uma pessoa que tende a ver a tecnologia como algo favoravel, ela se mostra surpresa ao
perceber logo no inicio da pandemia que alguns professores ndo tinham conhecimento da
utilidade de um drive. Para ela, essa constatacdo pode té-la levado a julgar criticamente
esses docentes. No entanto, se analisarmos essa mesma situacdo pelo ponto de vista dos
docentes que ndo tinham o conhecimento mencionado pela professora, por se tratar de um
elemento que pode ter impactado a experiéncia digital, a tecnologia pode ser vista como
algo desagradavel.

Como docente que sou, que desde muito cedo acolheu a chegada dos computadores
pessoais (cf. Introducdo, p. 16), fazendo uso da internet em suas aulas através do uso de
aplicativos e ferramentas digitais, entendia a tecnologia como algo carregado de predicados
positivos por percebé-la como um elemento facilitador do meu oficio e do aprendizado dos
meus alunos. Essa visdo positiva, que hoje ja percebo como sendo muitas vezes ingénua e
acritica, vem sendo ressignificada desde a pandemia e, principalmente, do inicio do meu
curso de doutorado, quando passei a refletir mais profundamente sobre os possiveis
atravessamentos sociais e de poder que impactam no uso do digital em sala de aula,
conforme discutirei mais adiante. Assim, chego ao final da introdugdo deste capitulo
apresentando uma definigdo preliminar do uso do termo tecnologia digital (TD, daqui em
diante) no contexto desta pesquisa. Me refiro, assim, ao uso de computadores, aparelhos e
aplicativos conectados a internet com o objetivo de agilizar e facilitar as interacoes,
principalmente de docentes e discentes (usuérios) com o mundo (incluindo a sala de aula e

outros contextos de aprendizado).
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Este capitulo sobre TD se inicia com um breve historico sobre a chegada dos
computadores pessoais e da internet. Na sequéncia, discutirei 0 uso da tecnologia como
elemento pedagdgico e, por fim, falarei sobre a TD e a pandemia. Encerro o capitulo
retomando a definicdo sobre a TD que rascunhei no paragrafo anterior e apresento um
possivel reposicionamento da minha forma de entender este construto a luz da reflexao que

farei a seguir.

4.1.
Um breve histérico: do inicio da Web a Pandemia na Educacéao

O uso da TD se confunde com a histdria da internet no Brasil, que se iniciou por
volta de 1997 com a chegada da Web1.0 (1997-2003). Nessa primeira fase, a Web se
caracterizava por ter um modelo centralizado. O usuéario final era apenas um consumidor
do contetdo produzido por outros e dependia da existéncia de um produtor, que mediava
sua interacdo com a rede. Era uma Web de mao Unica (Nash et al, 2014), ja que so era
possivel compartilhar informacdes em plataformas pré-definidas. Essa Web também era
conhecida como a Web informacional ou centralizada (Nash, 2022). Em um segundo
momento, a Web2.0 (2004-2007), possibilitou ndo apenas a interagdo com outros usuarios,
mas também que se produzisse e compartilhasse contetdo online (foi a época do inicio das
redes sociais como o Facebook® e outras mais). Essa fase da Web trouxe também uma
maior vulnerabilidade por abrir as portas para maus usos do ciberespaco (ataques virtuais,
interacdes indesejaveis, entre outros). Ao mesmo tempo, foi 0 momento no qual o usuério
passou a poder ter autonomia para decidir seus caminhos pela rede e compartilhar suas
ideias mais abertamente. Por fim, a Web3.0 (2008 até o presente), também conhecida como
a Web semantica (Berners-Lee et al, 2001), permitiu uma atuacdo mais profunda na rede,
na qual o usuéario pode definir padrbes a serem seguidos, utilizando a rede como uma
ferramenta (quase humana) com o potencial de gerar informagdo. Nessa ultima fase, ha a
possibilidade de personalizag&o das ferramentas e a modificacéo de programas e aplicativos
de modo a permitir que esses atendam as necessidades individuais, como acontece com 0s
dispositivos inteligentes (Alexa®, Siri®, entre outros™).

A internet trouxe com ela uma nova dindmica de interacdo entre as pessoas e
possibilitou uma forma de comunicagdo e disseminagdo de informacéo, que Lévy (1999)

chamou de cibercultura e que, na definicdo do autor, seria “o conjunto de técnicas

19 A Alexa® e a Siri® sdo assistentes virtuais que usam a inteligéncia artificial para responder
perguntas, fazer buscas online e realizar tarefas. Elas possuem aprendizagem continua e vao
aprimorando suas habilidades conforme vao aprendendo as preferéncias de seus proprietarios. Mais
informagdes em https://www.estadao.com.br/recomenda/tech/eletronicos/alexa-google-assistente-
siri-assistentes-virtuais/, acesso em 22/04/2024.
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(materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores
que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco” (Lévy, 1999, p. 17).
Apesar da obra de Lévy ser contemporanea da Web1.0, ela oferece reflexdes que ainda
hoje se mostram pertinentes, como a importancia de adotarmos um olhar critico para o uso
da TD e a funcdo que o digital teria na sociedade e na educacéo, conforme discutirei mais
a frente (cf. Secédo 4.2, p. 48).

Fazendo um paralelo entre as etapas do desenvolvimento da Web descritas acima
com a sala de aula, entendo 0 momento da Web1.0, quando tivemos acesso aos programas
de edicdo de texto ou planilhas eletrbnicas, por exemplo, como um divisor de aguas. Os
programas e as funcionalidades eram definidos pelos desenvolvedores, mas ja
representavam um enorme ganho de produtividade. Na sequéncia, 0 momento no qual
passamos a poder definir nossas preferéncias e a personalizar as configuracbes dos
programas abre caminho para um uso individualizado das plataformas, fazendo com que
fosse possivel produzir e compartilhar contetdos autorais. Com a Web2.0, tem inicio a
criagdo de paginas e sites personalizados, levando a proliferacdo das redes sociais e 0
aumento exponencial do compartilhamento de informagdes online. Ja a Web3.0 tem
permitido, por exemplo, a automacdo de alguns processos pedagdgicos através da
inteligéncia artificial (como a correcdo automatica de provas e a elaboracao de formularios
online), além de outras funcionalidades desenvolvidas nos Gltimos anos (como a geragdo
de imagens e textos, entre outros, com a chegada recente da inteligéncia artificial e do Chat
GPT®%). Ainda antes da pandemia, ja se falava do Metaverso, um universo virtual que
possibilita que a interacdo entre os participantes aconteca em um ambiente fora da
realidade, através do uso da realidade virtual®. Para o ensino, possibilitar que o aluno
vivencie experiéncias quase reais (como visitar um Museu do outro lado do mundo, uma
cidade do inicio do século XX ou as Piramides do Egito) através do uso de 6culos especiais,
tem aberto novas oportunidades para o aprendizado. Apresentei neste paragrafo apenas um
pequeno recorte de uma possivel conversa entre o progresso da Web com alguns avangos
no campo educacional, permitindo vislumbrar o potencial de aplicacdo da TD. Essa
trajetoria mostra que refletir sobre a presenca do digital no cotidiano, apesar de

aparentemente ser um tema datado, se faz cada vez mais necessario devido ao papel que a

20 Cito o Chat GPT® ao falar da inteligéncia artificial por ter sido a ferramenta que deu inicio a uma
discussdo sobre aplicativos capazes de gerar contetido de maneira (quase) autdnoma. No inicio da
redacdo desta tese era 0 Chat GPT® que dominava as discussdes. Ao término, na virada 2024/25,
outros programas ja& haviam sido apresentados e os questionamentos do momento envolviam
questdes éticas e de regulagdo do seu uso.

21 A realidade virtual é uma tecnologia de interface que permite que o usuario sinta estar situado em
uma realidade diferente da real. Tal realidade pode ser exemplificada por ambientes virtuais como
o Second Life. Mais informagdes em https://pt.wikipedia.org/wiki/Realidade virtual. Acesso em
23/04/2024.
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tecnologia tem exercido na sociedade de um modo geral e a maneira como tem se infiltrado
em nossas vidas, se materializando em discussdes sobre fake news?, deep/dark web?,
discussfes sobre o0 uso da inteligéncia artificial, entre tantos outros assuntos.

Quando a pandemia chegou em 2020, veio uma necessidade quase que irrevogavel
do uso da internet em praticamente todos os campos da vida cotidiana, e 0s usuarios que
haviam desenvolvido habilidades de uso do digital podem ter sido menos afetados com a
migracdo do ambiente de interacdo para o online. Por outro lado, aqueles que ainda néao
tinham desenvolvido essas habilidades, quer tenha sido por falta de interesse ou pela falta
de oportunidades (de acesso ou de outra natureza), podem ter vivenciado uma camada a
mais de sofrimento. Para a educacao, 0s anos do ensino remoto emergencial (cf. Se¢do 4.3,
p. 55) parecem ter posto ainda mais em evidéncia algumas das desigualdades que ja se
mostravam latentes, como as diferencas de oportunidades entre o ensino publico e o
privado, o acesso ao ambiente digital, o traquejo tecnoldgico de docentes e discentes, ou
ainda, a forma como a sociedade pdde se mostrar a0 mesmo tempo acolhedora e opressora
guando o assunto foi apoiar aqueles que ainda precisavam desenvolver habilidades digitais.

A pandemia foi uma situacdo extrema no qual a existéncia da TD permitiu que
muitos se encontrassem a distancia mesmo enquanto estavam em confinamento, mas foi
esse mesmo momento que fez com que muitos usuarios, principalmente os professores,
questionassem suas habilidades digitais e se vissem obrigados a usar como sala de aula um
ambiente com o qual ndo estavam totalmente familiarizados. As professoras com quem
converso nesta pesquisa falam da inesperada chegada da pandemia e o quéo desafiador foi
para elas (e para alguns dos profissionais com quem trabalhavam) a entrada do ensino
remoto. Cristina fala do quanto ela se desenvolveu profissionalmente ao ter que aprender a
gravar videos e compartilhar contetdos online (cf. Excerto V, Secdo 7.2.1). Ja& Michelle
relata sobre os professores que arregagaram a manga e fizeram um show de talentos no qual
dividiam sua realidade cotidiana uns com os outros (cf. Excerto VII, Se¢do 7.2.3). Mas vem
de Marina a fala mais expressiva: “eu s6 observava... eu falei gente... e a
direcdo, né? no dia tal, comeca a dar aulas online, entdo tinha que
comecar, sb6 que e-eu tava ficando louca, né, porque caraca, COmMo

assim? eu tinha um computador? eu tinha rede, né? gracas a Deus

aqui, eu tinha como entrar... é... mas como fazer, meu Deus, como

22 Fake news sdo noticias falsas disseminadas como se fossem verdades, através das redes sociais.
Mais informac@es em https://mundoeducacao.uol.com.br/curiosidades/fake-news.htm. Acesso em
23/04/2024.

23 A deep web, ou web “profunda” refere-se a uma camada da internet que néo é de facil acesso
nem aparece em mecanismos de buscas, sendo geralmente acessada por meio de senha. A dark
web, ou a web “obscura” sé ¢ acessada através de softwares especializados e se localiza em uma
camada mais profunda ainda que a deep web. Mais informacfes em
https://www.nationalgeographicbrasil.com/ciencia/2023/02/deep-web-e-dark-web-quais-sao-as-
diferencas-e-para-que-servem. Acesso em 23/04/2024.
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fazer? todo mundo se dando bem?” (Excerto IV, Sec¢éo 7.1.3, linhas 109-116).
Marina fala da chegada do inesperado e o questionamento do quéo dificil estava sendo para
outros profissionais. Ela consegue ver sua posicdo privilegiada de ter um computador e
rede, mas ndo deixa de se perguntar sobre os outros, “todo mundo se dando bem?”
(Excerto 1V, linha 116). A fala da professora sintetiza o desespero que pode ter tomado
outros docentes na entrada do ensino remoto e a incerteza que assolou o planeta quando
nos vimos confinados a uma nova realidade pedagdgica.

Tendo feito um breve relato da histéria da Web e falado da chegada da pandemia,

retorno agora para a questdo da TD no ambiente educacional.

4.2,
A tecnologia no ambiente educacional

A adogdo da tecnologia digital como ferramenta pedagdgica e um possivel
instrumento facilitador do aprendizado ¢ um assunto que vem sendo debatido ha muito
tempo, mas que estd longe de ser um consenso entre os educadores. Ertmer (1999; 2005;
Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Tondeur et al, 2016) apresenta a distin¢do entre dois
tipos de barreiras que podem impedir a transicdo de um ensino mais tradicional para um
ensino no qual o componente digital se mostre mais presente: barreiras primarias e
secundarias. As primarias seriam aquelas dentre as quais inclui-se a dificuldade de acesso
ao digital, pouco tempo para o planejamento de a¢des, e apoio técnico insuficiente. As
secundarias seriam aquelas inerentes ao professor e incluiriam as crengas sobre o ensino,
as atitudes em relacdo ao uso de computadores, conforto com préticas de sala de aula que
demandam o uso de alguma TD e a abertura para a mudanca. Apesar de, em muitos
contextos, parecer que as barreiras primarias ja teriam sido minimizadas, a desigualdade
no acesso ao digital ainda permanece como uma variavel a ser considerada em pleno século
XXI, quase 60 anos depois da chegada da internet. Tal realidade também parece se manter
presente quando reflito sobre as barreiras secundarias (Ertmer, 1999; 2005; Ertmer &
Ottenbreit-Leftwich, 2010; Tondeur et al, 2016) nos ambientes pedagdgicos. Nesse
contexto, muito ainda precisa ser discutido, principalmente se considerar os diferentes
ambientes de ensino, devido a heterogeneidade de perfil tecnol6gico das pessoas advindas
de vérias camadas da sociedade, quer estejamos considerando 0s docentes ou 0s discentes.

O Excerto | (cf. pp. 109-110), por exemplo, analisa a fala de Michelle na qual
reporta a forma como percebeu a entrada da obrigatoriedade do uso do digital por alguns
dos docentes com 0s quais trabalhava. A professora relata a presenga de barreiras que
imaginava que ja tivessem sido superadas, mas que se mostraram mais presentes que nunca.

Ela estranha o fato de que, apesar de ser um conhecimento que para ela estava bastante
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consolidado, para outros profissionais ainda parecia ser algo novo. As barreiras que
Michelle menciona ndo se referem ao ambiente pedagdgico e sim ao dia a dia das pessoas:
0 gerenciamento de fotos no celular e o conhecimento sobre armazenamento de
informagGes em nuvem. Por serem atividades cotidianas aparentemente banais
manifestadas por profissionais que provavelmente teriam mais acesso & TD, causaram 0
estranhamento que ela compartilhou.

Um outro exemplo foi oferecido por Marina ao relatar o seu medo de se ver
obrigada a aderir ao remoto na escola particular onde lecionava. Ela apresenta outros tipos
de barreiras que a paralisavam e faziam com que a adesdo ao digital ocorresse de maneira
mais lenta, barreiras em relagdo as crencgas docentes e a adogdo do digital em sala de aula.
Essas e outras crencas serdao discutidas mais adiante em detalhe (cf. Capitulo 7, p. 108) e
exemplificam o quanto essas barreiras ditas secundarias (1999; 2005; Ertmer & Ottenbreit-
Leftwich, 2010; Tondeur et al, 2016) podem influenciar na ado¢do do digital no ambiente
educacional.

As barreiras apontadas por Michelle e Marina sdo exemplos de situagdes que
podem vir a ter um impacto na sala de aula. Apesar de as barreiras primarias serem
relevantes, as secundarias parecem afetar a forma como o profissional se vé, principalmente
por impactar diretamente suas crencas em relacdo a temas relacionados ao ensino e a
aprendizagem. Na Sec¢do 5.2 (cf. p. 74) terei a oportunidade de refletir mais a fundo sobre
as crencas docentes e retomarei essa discussdo. Cabe aqui, no entanto, uma reflexdo inicial
sobre possiveis diferengas geracionais que podem atuar no ambiente educacional,
conforme discutirei a seguir.

Em 2001, Mark Prensky (Prensky, 2001a: 2001b) apresentou o conceito dos
nativos digitais para se referir a uma gera¢do que ja teria nascido conectada com as
tecnologias digitais, em oposi¢do & dos imigrantes digitais, aqueles que nasceram em um
momento pré-computador e que tiveram de aprender a usar novas tecnologias digitais para
interagir em um mundo que foi ficando cada vez mais conectado. Alguns anos mais tarde,
Prensky (2009) reavaliou esses conceitos ao refletir que, na medida em que o século XXI
passasse, as geragdes que compartilhariam o espaco educacional seriam formadas pela
mesma geragdo de “nativos” e, por isso, falar dos contrastes entre os imigrantes e 0s nativos
digitais poderia ndo ser mais relevante para o cendario que se construia. Para ele, o que se
mostrava relevante & época era uma nova maneira de pensar a presen¢a da TD, que ele
chamou de digital wisdom (sabedoria digital, em traducéo livre). A sabedoria digital se
referiria “tanto a sabedoria que vem pelo uso da tecnologia digital para acessar um poder

cognitivo que vai além da nossa capacidade nata quanto a sabedoria no uso prudente da
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tecnologia para potencializar nossas habilidades?* (Prensky, 2009, p. 1). Prensky (2009)
vé o0 uso proficiente da TD como uma forma de melhorar nossas vidas a medida em que
permite que transitemos de maneira mais fluida em um mundo em constante atualizacéo e
desenvolvimento. Adotar uma postura de aprendiz seria desenvolver habilidades digitais
ao longo de nossas vidas, a partir da ideia de mobilidade e aprendizagem ubiqua® que a
tecnologia vem adquirindo em nossas vidas (Santos, 2015).

Em um artigo publicado mais recentemente, Cardoso (2023) inicia sua reflexdo
partindo do conceito dos nativos digitais de Prensky (2001a; 2001b) para desconstruir a
percepgdo de que professores mais novos teriam mais facilidade de lidar com o elemento
digital. Para a autora, a qualidade de uma aula ndo estaria relacionada unicamente a
presenca do componente digital nem & faixa etaria do professor pois “as praticidades do
EAD, como aprender em qualquer lugar a qualquer tempo, ndo funcionam para todos como
parece, [dependendo] dos estilos de aprendizagem, da forca de vontade e da disponibilidade
de muito tempo de dedicag¢do” (Cardoso, 2023, p. 109-110). Cardoso (idem) defende o
conceito de conscientizacdo tecnoldgica que se refere a um processo dividido em quatro
niveis: acesso, uso, conhecimento e, por fim, criatividade e criticidade. Os dois primeiros
estariam ligados a alfabetizacdo digital e os Ultimos, a um letramento digital, que envolveria
um uso mais eficaz da tecnologia para a construcdo de conhecimento. Os temas da
necessidade da alfabetizacdo digital, assim como o da dependéncia de um estilo de
ensinar/aprender para favorecer o uso da tecnologia, estdo presentes nas falas das
professoras participantes deste estudo.

Os conceitos apresentados por Ertmer (1999; 2005; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich,
2010; Tondeur et al, 2016), Prensky (2001a, 2001b, 2009), Santos (2015) e Cardoso (2023)
permitem uma reflexdo sobre o impacto que a TD pode ter na sala de aula e a importancia
da inclusdo digital como uma forma de possibilitar que docentes e discentes tenham
oportunidades de desenvolvimento pessoal e profissional em um ambiente cada vez mais
conectado. Tal tendéncia poderia ser percebida como um elemento facilitador para que
esses agentes se distanciassem de uma educacdo de transmissao, a educagdo bancéria de
Paulo Freire (Freire, 2019 [1968]) e se aproximassem mais de um modelo colaborativo no

gual tanto alunos como professores pudessem se desenvolver através de uma troca de

24 «referring both to wisdom arising from the use of digital technology to access cognitive power
beyond our innate capacity and to wisdom in the prudent use of technology to enhance our
capabilities” (Prensky, 2009, p. 1)

%5 0O conceito de mobilidade ubiqua a qual Santos (2015) se refere esté relacionado a forma como a
tecnologia digital tem possibilitado a conexdo digital em diferentes espacgos. O uso de celulares e
notebooks, por exemplo, possibilitam o0 acesso & internet sem que precisemos estar conectados a
uma rede fisica em um lugar fixo. Desta forma, 0 acesso independe da localizacéo fisica do usuério
e pode ser feito de qualquer lugar. Essa mobilidade foi fundamental na pandemia pois possibilitou
0 acesso a informacgdo dos mais diferentes pontos do planeta enquanto estdvamos vivendo em
confinamento social.
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experiéncias constante. Freire se mostrava contrario a uma abordagem na qual o professor
fosse considerado como o centro da sala de aula e o detentor de um conhecimento que seria
“depositado” na cabega do aluno, em oposic¢éo a abordagem em que o profissional buscasse
entendimentos sobre a realidade discente para possibilitar um compartilhamento de saberes
(Freire, 2019 [1968], p. 79). Neste sentido, 0 mundo poderia ser percebido como uma
grande sala de aula na qual alunos e professores interagiriam de maneira continua para
construirem um conhecimento compartilhado. Assim, dentro do contexto desta pesquisa,
me alinho com o posicionamento de Freire, e percebo a relevancia da troca de experiéncias
digitais como uma forma de crescimento coletivo, conforme a experiencia da colaboradora

Marina, reportada acima.

4.2.1.
Tecnologia, educacéao e sociedade

Em 1997, Neil Postman (1931-2003), um renomado educador americano e critico
social, havia feito uma palestra no College of DuPage, Illinois, EUA, onde apresentou
alguns questionamentos a serem considerados quando refletissemos sobre a adocdo da TD
na educacdo. Trinta anos depois, suas indagac6es foram revisitadas por Neil Sewyin, um
professor da Universidade de Monash em Melbourne, Australia, e se mostravam tdo atuais
guanto na época em que foram formuladas inicialmente. As consideragdes de Postman

eram as segu intes:

Qual é o problema para o qual a tecnologia se afirma como solugéo?

De quem é o problema?

Que novos problemas serdo criados com a resolucéo do problema velho?

Que pessoas e instituicdes serdo mais prejudicadas com esta nova tecnologia?

Que mudangas de linguagens estdo sendo promovidas por essas novas tecnologias?
Que redirecionamentos de poder econdmico e politico podem resultar dessa nova
tecnologia?

7. Que usos alternativos poderiam ser feitos da tecnologia? (Postman, 1997)

SoarwNE

Nos primérdios da era digital, o autor, considerado um “teérico das midias”
(Sewyin, 2017, p. 89), chamava a atencéo para o fato de que era fundamental olhar para a
tecnologia educacional com lentes criticas e refletir sobre os motivos que a situavam no
ambiente pedagdgico. Sewyin (2017) lembra que, apesar de Postman ter morrido antes do
boom da tecnologia educacional do inicio do século, seus questionamentos se mantinham
relevantes e atuais. O autor lembra que ainda é possivel usar as perguntas propostas para
avaliar qualquer elemento da TD como facilitador ou mediador do processo de ensino-
aprendizagem. Os aspectos levantados por Postman (1997) & época tinham por objetivo
refletir sobre os efeitos dos computadores e da Internet, que acabavam de entrar em cena

na década de 1990. No entanto, tais questionamentos se mostram ainda atuais em tempos
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de big data, inteligéncia artificial e Chat GPT® como o0s que estamos vivendo. As
perguntas levantadas por Postman (1997) foram o meu primeiro grande momento de
reflexdo sobre questdes que vdo muito além da simples adogdo de uma ‘“novidade
pedagodgica”, pois sinalizam possiveis atravessamentos que poderiam passar despercebidos
por um olhar que ndo os percebesse criticamente. Ao considerar o uso da TD no escopo
desta pesquisa, ndo posso deixar de refletir sobre as intengdes subjacentes a adog¢do de uma
ou outra tecnologia a ser empregada na sala de aula. Quando Postman (1997) aponta para
o carater politico que envolve o uso de uma determinada ferramenta digital, é possivel
refletir que, no caso do ensino remoto durante a pandemia, muitas forcas estavam latentes
e muitos interesses em conflito, fazendo com que professores e alunos pudessem ser vistos
como elos frageis em uma engrenagem que sustentava todo um jogo social. Nesse cenério,
aqueles que tinham pouco ou nenhum acesso ao digital tiveram menos oportunidades de
aprendizado, como foi o caso de familias que compartilhavam um Unico celular para terem
acesso as aulas oferecidas pelas instituicdes do contexto publico, conforme relatado pelas
colaboradoras Marina e Cristina (cf. Excertos I1X e X, p. 146 e 149, respetivamente).

Ainda refletindo sobre o carater ideologico que a TD pode assumir no campo
educacional, um relatério apresentado pela UNESCO no final de 2023 (UNESCO, 2023)
tinha a seguinte pergunta motriz: “A tecnologia pode resolver os desafios mais importantes
na educacdo?” e questionava: “Uma ferramenta nos termos de quem?” (UNESCO, 2023,
p. V). Esse relatorio oferece entendimentos sobre 0 momento que sucedeu a pandemia e
retomou as questdes que tém sido levantadas quando o assunto é tecnologia e sala de aula,
dentre as quais incluiu a desigualdade do acesso ao digital, o desenvolvimento de
habilidades digitais, a regulacdo do ciberespaco, formacdo de professores, entre tantas
outras.

Anos antes do lancamento do relatério da UNESCO, reforgando o papel que a
tecnologia ocupava na educagdo, uma reportagem trouxe a tona o fato de que as familias
dos icones do Vale do Silicio, dentre as quais incluia as de Steve Jobs e Bill Gates, haviam
optado por colocar seus filhos em escolas que nédo tivessem o componente digital como
parte do processo pedag6gico®. Ou seja, apesar de aparentemente favorecerem o uso do
digital no dia a dia, ao optar por uma educagdo ndo-digital, essas familias reconheciam
algumas habilidades que precisariam ser desenvolvidas em etapas especificas da infancia e
gue 0 manuseio de aparelhos digitais s deveria ser introduzido a partir de uma determinada
idade. Essa discussdo sobre o uso de tecnologias digitais no contexto educacional vai ao

encontro de um movimento que culminou na proibicéo do uso do aparelho celular em todo

%8 GUIMON, P. Os gurus digitais criam os filhos sem telas. Disponivel em:
https://brasil.elpais.com/brasil/2019/03/20/actualidad/1553105010 527764.html. Acesso em
19/06/2023.
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o territorio brasileiro*, tendo sido precedido por um decreto da Prefeitura do Rio de Janeiro
em janeiro de 2024% proibindo o uso do aparelho celular em suas escolas (a menos que
acontecesse com a autorizacdo do professor para a execucdo de alguma atividade
pedagdgica). Essas acdes evidenciam a presenca do digital na vida dos jovens alunos
enquanto alertam para a necessidade de algum tipo de controle para que o desenvolvimento
psicossocial das criancas ndo venha a ser impactado pelo poder viciante das telas. Sdo
questdes que vém surgindo com o tempo e requerem uma atengdo constante das familias e
instituices de ensino.

Os pontos levantados nesses Ultimos paragrafos apresentam situacdes
aparentemente antag6nicas: ao mesmo tempo em que a tecnologia pode ser entendida como
um elemento que contribui para o desenvolvimento das habilidades digitais, o contato
excessivo com aparelhos tecnoldgicos pode ser visto como algo nocivo, chamando a
atencdo para a importancia de se privilegiar um letramento multiplo que ndo se limite
apenas ao uso acritico de uma tecnologia. E sobre esse multiletramento que discutirei a
seqguir.

Até aqui, refleti sobre algumas questdes na adocéo da TD no ambiente pedagogico,
com a percepc¢do de que o contexto de aprendizagem atual solicitaria novas formas de
aprender e ensinar, nas quais a habilidade digital seria apenas uma entre outras a serem
desenvolvidas. Nesse contexto, a TD teria o papel de elemento mediador na construcéo do
conhecimento, evidenciando a necessidade do desenvolvimento de habilidades que
favorecessem a inclusdo digital de professores e alunos para que pudessem usar o digital
de um modo mais critico e responsavel. Conforme relado da colaboradora Michelle, muitas
vezes 0 comportamento que adotamos em relacdo ao digital reflete uma falta de preparo
em lidar com a tecnologia quando estamos em sociedade (cf. Secdo 8.1.1), evidenciando a
importancia de uma conscientizagdo sobre a forma de nos relacionarmos em publico.

Nesse sentido, Kalantzis et al (2020) somam aos letramentos tradicionais de leitura
e escrita, o “conhecimento do que ¢ novo e distinto dos modos como as pessoas constroem
significados em ambientes de comunicac¢ao contemporaneos” (Kalantzis et al, 2020, p. 19)
e apresentam o conceito dos “multiletramentos”. Os multiletramentos estariam, assim,
apoiados em dois aspectos principais fundantes para a constru¢cdo do conhecimento: a

diversidade social e a multimodalidade. O primeiro deles dependeria dos contextos sociais

27 AGENCIA SENADO. Senado aprova restri¢do do uso de celulares por estudantes em escolas.
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2024/12/18/senado-aprova-restricao-do-uso-de-
celulares-por-estudantes-em-escolas

28 Decreto disponivel em https://leismunicipais.com.br/a/rj/r/rio-de-
janeiro/decreto/2024/5392/53918/decreto-n-53918-2024-regulamenta-0-uso-de-celulares-e-outros-
dispositivos-eletronicos-pelos-alunos-nas-unidades-escolares-da-rede-publica-municipal-de-
ensino-e-da-outras-providencias. Acesso em 23/04/2024.
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nos quais estariamos inseridos e que contribuiriam para o entendimento do mundo do qual
fazemos parte (experiéncia de vida, formacdo profissional, relagdes sociais e culturais,
entre outros). A multimodalidade se refere as novas formas de construcédo de significados
dentre as quais se situam, além da leitura e escrita, o visual, o tétil e outros tantos. Os
autores sinalizam a presenca dos novos letramentos, nos quais situam as tecnologias de
comunicacao e as novas midias, consideradas como sendo a terceira globalizagdo (sendo a
lingua a primeira globalizaco e a escrita a segunda) (Kalantzis et al, 2020). Situo dentro
dos multiletramentos os conceitos de conscientizagdo tecnoldgica (Cardoso, 2023) e
sabedoria digital (Prensky, 2009) que contemplam o desenvolvimento do conceito do
letramento digital para o século XXI, conforme expliquei anteriormente.

Em um contexto mais macro, julgo necessario situar a tecnologia digital dentro de
um ambiente no qual multiplos interesses estdo presentes. Ferreira et al (2017) reconhecem
“que continua, no Brasil, a importacdo de rétulos, conceitos, sistemas, métodos etc. nem
sempre apropriados a realidade de grande multiplicidade e desigualdade que o pais abarca”
(Ferreiraetal, 2017, p. 7). Essa citacdo faz referéncia aos diversos produtos que vém sendo
comercializados pelas instituicGes educacionais sob o pretexto de modernizar o ensino e,
teoricamente, preparar o corpo discente para os desafios de um mundo novo, globalizado e
modificado pela TD. No entanto, devido a “multiplicidade ¢ desigualdade” que vemos no
Brasil, apenas uma parte privilegiada da populacéo tera acesso a esses produtos e Servigos.
A outra parte provavelmente continuara amargando as dificuldades do acesso ao digital e
sendo manipulada pelos interesses politicos por tras da escolha de uma ou de outra TD.

Essa ultima reflexdo se mostra presente nos dados que vou analisar no Capitulo 7
(cf. p. 107), através dos quais identifiquei a presen¢a de uma crenga que nomeei de “privado
autorizado”. ESsa crenca parece permitir que instituices do contexto privado estejam
autorizadas a demandar por um uso mais intenso da tecnologia digital em sala de aula,
mesmo que essa adogdo aconteca por motivos meramente mercadologicos, reflexdo que
dialoga com a “importacao de rotulos, conceitos, sistemas, métodos” (Ferreira et al, idem)
discutida acima e com a quarta pergunta proposta por Postman (1997) (“Que pessoas e
instituicGes serdo mais prejudicadas com esta nova tecnologia?”).

A onipresenca do digital em nossas vidas pode remeter a uma série de
questionamentos feitos a época da Web1.0 (cf. Secdo 4.1, p. 45) quando chamei a atencéo
para a necessidade da adogdo de uma postura critica sobre a adog¢éo da TD. As perguntas
semelhantes feitas por Postman (1997) se mantém atuais mesmo passados mais de vinte
anos. Possiveis respostas trazidas pelo relatério da UNESCO buscavam refletir sobre a
tecnologia na educacéo, agora sob o prisma da pandemia (UNESCO, 2023). Todos esses
pontos mostram que as questdes sobre a tecnologia digital estdo longe de serem respondidas

e que o ambiente educacional se mostra tdo inseguro quanto a sociedade na qual esta
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inserido, uma vez que essa parece estar inserida em um processo permanente de
transformacao e desorientacdo. O que essa discussdo sobre o percurso da tecnologia digital
nos Gltimos anos parece mostrar, no entanto, € que a TD continua a ser entendida como
algo disruptivo no ambiente educacional e fora dele. Em um constante ir e vir de demandas
se encontra o professor, que tem tentado encontrar seu lugar de atuagdo em um mundo que
foi se reorganizando varias vezes ao longo do tempo, fazendo com que esses profissionais
tivessem que atuar em contextos diversos sem gque houvesse algum tipo de preparagdo ou

treinamento, gerando ansiedade e inseguranga, conforme abordarei na proxima secao.

4.3.
A tecnologia do virus: aincerteza educacional

Entre os anos 2020-2021%°, um virus parou o planeta. Foram praticamente dois
anos de isolamento durante os quais toda a humanidade precisou se adaptar a uma rotina
desconhecida de quarentena e reclusao, vendo as familias e amigos através das telas de um
computador ou celular. Para muitos, essa possibilidade de interacdo remota, que s6 foi
possivel devido ao momento tecnoldgico no qual nos encontravamos, foi fundamental para
sobreviver ao isolamento. Para outros, nem tanto, representando uma camada a mais de
sofrimento e incerteza. No campo educacional, vimos as salas de aula fisicas migrarem
para ambientes remotos, gerando transtornos na dindmica das vidas dos alunos, de suas
familias e de seus professores. Era a pandemia pegando a todos de surpresa.

A pandemia foi uma “situag@o extrema, necessaria, e que se espera[va] que [fosse]
temporaria” (Fonseca & Cardoso, 2021), que fez com que alguns docentes ndo mais
pudessem se esquivar de usar a TD em suas aulas. Fonseca & Cardoso (2021) chamam a
atencdo para a diferenga entre Ensino a Distancia (EAD) e Ensino Remoto Emergencial
(ERE). As autoras lembram que o EAD ¢ um “modelo pedagdgico” que congrega diversos
agentes (gestores, professores, alunos e outros) para a entrega de uma experiéncia
organizada e planejada. No que diz respeito ao ERE, “ndo houve tempo para planejamento,
desenvolvimento, em alguns casos, nem mesmo para treinamento” (Fonseca & Cardoso,
2021, p. 30), tendo sido tudo muito repentino e sem a possibilidade de preparagdo
consistente da equipe docente e discente. Ou seja, aqueles que estariam a frente do processo
de ensino-aprendizagem. Essa distin¢do entre EAD e ERE se mostra bastante relevante
pois permite uma reflexdo sobre algumas das crengas em relacdo a adocéo da TD, dentre

as quais incluo a crenca de que, devido ao fato de o EAD poder ser visto como um modelo

29 Me refiro aqui aos anos de confinamento, a fase mais severa da pandemia do coronavirus. O fim
da pandemia se deu em 3/5/2023, conforme explicitado na NR 4.
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pedagdgico em ascensdo*, os professores estariam prontos para comegar a atuar no ensino
remoto de um dia para o outro. Essa ideia tem se mostrado bastante equivocada,
principalmente quando consideramos as desigualdades sociais e territoriais, e as diferencas
de oportunidades de acesso ao digital em um pais tdo heterogéneo como o Brasil. Tamanha
foi a movimentagdo em prol do desenvolvimento tecnoldgico para por em pratica o ERE
que se falava que a educacdo finalmente iria se modernizar levando a uma reinvencao
docente que faria com que a TD entrasse de vez no ambiente pedagdgico. O que aconteceu
na verdade foi que o ensino remoto gerou muito sofrimento (fisico e emocional) e
demandou muito empenho de toda a sociedade.

A expectativa que havia durante a pandemia era a de que, quando as aulas
retornassem para o formato presencial, nada mais seria como antes. Em seu livro Pensar
La Educacion em Tiempos de Pandemia Il, publicado durante a pandemia, Larrosa (2020)

reforcava a ideia de que as mudangas sdo resultado das crises e que o choque da pandemia

deixou tudo de pernas para o ar e nos deixou atordoados e desorientados, como se
estivéssemos sem chdo debaixo dos pés, ouvindo a cantilena de que “tudo mudou”, de que

agora entramos definitivamente no século XXI”, de que “temos que nos reinventar”.
(Larrosa, 2020, p. 18)

O autor ressalta que a reinvencao da escola e a de nds mesmos seria uma das coisas mais
dificeis que teriamos que fazer (Larrosa, 2020, p. 19). Realmente, pelo que vivenciei e
pelos relatos das professoras com quem conversei, hdo foram tempos faceis, mas a volta
para o presencial também ndo foi exatamente o que fora antecipado durante a pandemia. O
gue observo hoje é que muito pouco aparenta ter mudado apds a pandemia, menos a
heterogeneidade dos alunos e as desigualdades entre os setores publico e o privado, que
parecem ter ficado ainda maiores. O que vi foi que, tdo logo o ensino presencial voltou,
muitos dos professores que batalharam para manter seus trabalhos durante o ERE, voltaram
as suas préaticas pedagogicas anteriores. Minhas interlocutoras reforgam essa ideia durante
nossas conversas. Cristina diz que “voltou a mesma coisa” e que se houve alguma mudanca
foi no contexto particular onde os professores sdo for¢ados a usar o digital (Excerto XII, p.
152). Isso significaria dizer que a tal “reinvenc¢ao” que se pregava durante a pandemia néo
parece ter acontecido da forma que se imaginava, fazendo com que a discussdo sobre a
adocdo da tecnologia em sala de aula se assemelhe a uma discussdo sem fim.

Refletindo sobre o alinhamento do docente ao uso da TD em sala de aula é possivel

imaginar que muitos dos que se sentiram “obrigados” a ensinar remotamente

%0 PIRES, A. A Pandemia acelerou mudancas na educagéo. Disponivel em:
https://abmes.org.br/noticias/detalhe/4846/pandemia-acelerou-mudancas-na-educacao. Acesso em
15/08/2024.
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provavelmente ja resistiam ao uso do digital mesmo antes da pandemia. Como mencionei
no inicio dessa secdo, as barreiras identificadas por Ertmer (1999; 2005; Ertmer &
Ottenbreit-Leftwich, 2010; Tondeur et al, 2016) (cf. Segdo 4.2, p. 48) puderam ser
identificadas quando se falava da dificuldade do acesso em areas pouco favorecidas e sobre
o despreparo de alguns profissionais para se langar no ensino remoto (barreiras primarias)
e a forma como os docentes entendiam a presenca do digital na sala de aula (barreiras
secundarias). Ainda assim, a pandemia em si representava uma camada a mais de
complexidade e incerteza por acontecer em um momento de disseminagdo desenfreada de
informacGes pelas redes sociais, a proliferacdo de noticias falsas, negacionismo por parte
de alguns governantes e a incerteza que pairava sobre a humanidade.

Em seu ensaio sobre a incerteza que orienta 0 mundo digital, Eugénio Bucci (2023)
fala sobre o valor financeiro gerado pela incerteza em um mundo digital controlado por
algoritmos, cujos critérios de selecdo sdo desconhecidos pelo usuério. Neste contexto, a
incerteza produz o lucro e “o capital produz ignorancia para lucrar” (Bucci, 2023, p. 73) a0
considerar que raramente damos atengdo a “suspeita de que a certeza encenada pelas
méaquinas que a tudo nos respondem com tanta seguranca talvez seja a pior forma de
mentira” (Bucci, 2023, p. 41). Que verdades produziamos em nossos lares quando a
(des)informacdo sobre um virus pouco conhecido e descontrolado nos fazia reféns em um
mundo diferente daquele no qual haviamos vivido até entdo? Essa desorientagdo remete ao
Principio da Incerteza de Heisenberg (1927) que ponderou gue na Fisica Quantica ndo seria
possivel determinar a posicdo exata de uma particula em movimento; ou se determinaria a
posicdo ou a velocidade, mas as duas coisas a0 mesmo tempo, ndo. Seria um trade-off entre
duas variaveis que se complementam, mas ndo coexistem. Paralelamente, 0 mundo que
acontecia fora de nossas residéncias poderia ser totalmente diferente daquele que
imagindvamos. De modo semelhante, quem dava as coordenadas d/nas institui¢des as quais
os professores estavam vinculados? E que regras eram essas que regiam os ambientes de
interacdo entre alunos e professores? E a sociedade como um todo? E o que acontecia nas
esferas politicas que regiam os paises e 0s estados?

Liberali (2020) observa que “o necropoder®’ gera a necroeducagdo” (Liberali,
2020, p. 14) e que “as diferencas econdmicas reforcam de forma repugnante as diferencas
No acesso aos processos de ensino-aprendizagem” (Liberali, 2020, p. 16) quando discute o
papel que uma educacéo transgressora teria como forma de resisténcia contra um sistema
necropolitico que desrespeitava a vida humana e o sofrimento coletivo. Segundo a autora,

ensinar e aprender em tempos como 0s que viviamos naqueles anos seria uma forma de

31 Mbembe (2018 [2003]) chama de necropoder o direito autoconcedido de alguns governantes de

ditar quem vive e quem morre, fazendo que essas duas agdes se constituam “os limites da soberania”
(Mbembe, 2018 [2003], p. 4).
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resistir contra um sistema que néo se solidarizava com a dor do outro. Alguns dos relatos
das professoras com gquem conversei nesta pesquisa refletem o distanciamento entre os
alunos mais favorecidos tecnologicamente e os que vivem a margem do digital e trazem
para o centro da discussdo a relevancia mais agentiva do docente diante do processo
educacional para que uma educacdo menos desigual aconteca. Ao relatar suas experiéncias
com o digital e a de profissionais que resistiram tentando fazer a diferenca na vida de seus
alunos e através da oferta do inédito viavel (Freire, 2019 [1968]; Liberali, 2020) em tempos
de crise, elas séo testemunhas da vulnerabilidade e das incertezas do tempo da pandemia.

Falar em agéncia docente em relagdo ao uso da tecnologia, no entanto, pode gerar
muita discussdo. Em primeiro lugar, € importante considerar o contexto socioecondémico
no qual o docente se situa(va) e local onde atua(va). Como clamar por agenciamento na
pandemia em um contexto no qual o docente ndo dispunha de equipamento adequado nem
uma conexao rapida o suficiente para ministrar suas aulas? E o que dizer dos alunos? Se
foi dificil para alguns docentes, para os discentes e suas familias também néo foi diferente.
As familias que vinham de um contexto mais privilegiado viveram momentos desafiadores
de reorganizacdo de rotinas e adequacdo do ambiente familiar para o ensino remoto. Para
as familias menos favorecidas, o desafio foi muito maior, pois, além de ter que lidar com a
reconfiguracdo da rotina diaria, ndo tinham nem os meios nem os recursos para lidar com
essa mudanca. Muitos lares ndo possuiam acesso a internet e, mesmo quando o tinham,
algumas familias sé dispunham de um Unico aparelho celular para uso compartilhado,
através do qual era feito o acesso dos alunos as aulas remotas. Como o professor poderia
atuar se o aluno ndo conseguia abrir a tela da sala de aula?

Ao considerar o uso da TD no contexto desta pesquisa, ndo posso deixar de
mencionar o aspecto humano presente nas perguntas de Postman (1997) (cf. Secéo 4.2, p.
48) e que atravessam o escopo deste trabalho. Comecando por mim e o lugar privilegiado
que ocupo (e ocupei durante a pandemia), por ter tido formagao prévia com varios cursos
de qualidade, treinamento no uso da tecnologia em sala de aula e acesso a equipamento
adequado, posso dizer que ndo represento a maioria dos docentes. O mesmo parece
acontecer com minhas colaboradoras de pesquisa pois, além terem tido acesso de relativa
qualidade ao mundo digital, também trabalha(va)m em instituicGes localizadas em bairros
nobres da cidade do Rio de Janeiro (Barra de Tijuca e Botafogo) e atendemos/atendiamos
alunos que moravam em regides consideradas diferenciadas dentro do padrdo
socioecondmico da cidade, de uma maneira geral.

A realidade tecnoldgica que eu e minhas colaboradoras vivenciamos durante 0s
dois anos de isolamento durante a pandemia ndo pode ser usada como padréo de referéncia
se comparada com a realidade de tantos outros docentes que ndo tinham nem formacéo

nem condicGes econdmicas para terem acesso aos equipamentos necessarios ou a uma
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internet de qualidade logo que a pandemia chegou. O mesmo pode ser dito dos discentes
com guem compartilhamos nossas telas, que de um dia para outro tiveram que migrar para
um formato de aprendizado digital e interagir com seus professores e colegas em um
ambiente com o qual ndo tinham a familiaridade (e muitas vezes, nem a estrutura) que

favorecesse o aprendizado a distancia.

4.4,
Um olhar tecnologicamente situado

Este trabalho foi escrito trés anos depois que as aulas voltaram ao ambiente
presencial. Cada vez que reflito sobre a adogdo da TD, um novo elemento tecnoldgico toma
conta da cena nos ambientes sociais e educacionais. No momento da elaboracdo desta tese,
a discussdo girava em torno da inteligéncia artificial e os contornos éticos que precisavam
ser considerados para sua utilizacdo. Quando chegou a hora da defesa, o assunto ja era
outro e girava em torno de outros competidores que procuravam protagonismo no ambiente
digital. Por enquanto, o que tenho observado é que depois da pandemia a fixacdo dos jovens
pelas redes sociais e 0 apego ao celular tém se mostrado ainda maior do que era antes dela.
Ainda assim, a proximidade com o digital ndo parece ter feito com que as habilidades
criticas necessarias para um consumo sadio da tecnologia se desenvolvessem na mesma
propor¢do. Quando conversei com as professoras buscando por entendimentos para
aprofundar esta reflexdo, essas profissionais que, como eu, estiveram nas trincheiras
educacionais a frente de salas de aulas remotas durante a pandemia e ainda seguem
empenhadas no seu oficio de ensinar, um aspecto sobre o uso da TD educacional ficou
ainda mais evidente: a presenca do digital na educacdo € um processo sem volta. As escolas
privadas continuardo procurando por diferenciais competitivos para se destacarem no
mercado e outros produtos tecnoldgicos voltados para o contexto educacional ainda
entrardo em moda e ficardo obsoletos depois de um tempo. Paralelamente, o fosso da
desigualdade s6 tendera a ficar cada vez mais profundo, fazendo com que os educadores
gue atendam a um publico menos privilegiado tenham sob sua responsabilidade a dificil
tarefa de preparar jovens para tempos ainda mais desiguais e incertos, devido tanto a
conscientizacdo digital (Cardoso, 2023) como as dificuldades de acesso.

Creio que ndo se trate apenas de dominar uma ou outra ferramenta tecnolégica para
romper as barreiras descritas por Ertmer (1999; 2005; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010;
Tondeur et al, 2016) no inicio deste capitulo (cf. Secdo 4.2). Neste momento, meu
entendimento sobre o uso das TDs e o desenvolvimento de habilidades tecnoldgicas é que
0 usuario (quer seja o professor ou o aluno) precisa ndo apenas dominar o bésico da

tecnologia em si (manejo de aplicativos ou aparelhos), mas, mais que isso, desenvolver um
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pensamento critico que o permita perceber os interesses ideoldgicos e politicos que estdo
por tras do que quer que esteja sendo consumido (Winner, 2017), uma forma de pensar que
se mostra alinhada a conscientizacao tecnoldgica de Cardoso (2023) e a sabedoria digital
de Prensky (2009) (cf. Secdo 4.2, p. 48). Esse entendimento, no entanto, pode ndo se
sustentar futuramente e minhas crencas em relacdo ao uso do digital podem ser outras. Essa
possivel mudanca pode acontecer em consequéncia da minha interagdo com outros
profissionais (como o0 caso desta tese) ou de experiéncias de vida que me possibilitem
repensar a minha adeséo ao digital. Defendo, assim, que o desenvolvimento de habilidades
digitais -conforme o que foi discutido como parte da conscientizacdo tecnolégica (Cardoso,
2023) dos multiletramentos (Kalantzis et al, 2020) e da sabedoria digital (Prensky, 2009)-
passe por uma reflexdo sobre o papel que a TD sendo usada tenha na vida de quem quer
que a use, e uma avaliagdo critica sobre quais sejam 0s interesses que possam estar ocultos
por tras de cada acdo que incentive o uso de um ferramental pedag6gico que se diga
moderno. I1sso ndo demanda somente muito investimento para a aquisicdo de aparelhos ou
tecnologias de ponta, mas o olhar de cada educador em prol de sua formacdo e com a
responsabilidade que tem na formacéo digital de seus alunos.

A epigrafe com que comecei este capitulo foi tirada do filme O Exterminador do
Futuro (1984). A frase foi dita por um personagem que volta no tempo para salvar a vida
da méde do homem que salvaria 0 mundo no futuro, que estava sendo ameagado por um
exterminador cuja missdo era impedir que o herdi do futuro nascesse. Sempre que lia essa
frase, fazia um paralelo entre a tecnologia e as possibilidades que ela representava no
mundo contemporaneo. Um alinhamento desse contexto a TD permite que 0s usuarios se
mantivessem relevantes e atualizados (e Vvivos). Hoje questiono esta epigrafe,
principalmente por conta das (im)possibilidades e incertezas geradas pela TD e por tantos
atravessamentos que passei a observar no universo digital. Percebo a presenga de um olhar
gue pode ndo mais ser tdo ingénuo como relatava no inicio deste capitulo (cf. Secéo 4, p.
43). Por enguanto, acredito que ndo deveriamos seguir uma tendéncia tecnoldgica (que
pode deixar de ser relevante em pouco tempo) de modo acritico mas, a0 mesmo tempo,
ainda acredito que desconsiderar o papel que a TD tem atualmente pode ser um erro e que
devemos buscar cada vez mais informagdes para tentar entender as nuances e
possibilidades que vem da adogao da tecnologia no ambiente pedagdgico.

Este capitulo teve por objetivo tratar do conceito da tecnologia digital. Iniciei com
uma retrospectiva da histéria da tecnologia desde sua chegada no final do século XX até o
momento atual, fazendo um paralelo entre o cenério educacional e 0 momento pandémico,
gue trouxe inseguranca e incerteza para 0S contextos e agentes envolvidos no ensino-
aprendizagem. Por fim, estabeleci a situacionalidade do momento sobre o qual reflito nesta

pesquisa, e discuti sobre o lugar de fala das participantes que se juntaram a mim nesta
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investigacdo. Desta forma, tendo estabelecido os principais pontos inerentes ao construto
tecnologia, detalharei os fundamentos tedricos que embasardo minha reflexdo e a anélise
dos dados que virdo nos préximos capitulos. Assim, o Capitulo 5, que apresento a seguir,
apresenta as trés teorias que compdem o arcabouco tedrico que sustentam a discussdo e a
analise dos dados presentes nos Capitulos 7 e 8 (cf. pp 106 e 158, respectivamente).
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5
FUNDAMENTANDO ENTENDIMENTOS

O passado: um mundo novo e incerto. Um mundo de possibilidades sem fim e de resultados
infinitos. Escolhas incontaveis definem o nosso destino: cada escolha, cada momento, um
momento na ondulagdo do tempo. Algumas ondas, e vocé muda a maré ... pois o futuro
nunca esta verdadeiramente definido.®?

Charles Xavier, X-Men: Dias de um Futuro Esquecido, 2014.

Tendo discorrido sobre a tecnologia digital e estabelecido o fio condutor sobre o
qual esta pesquisa se apoiara, sigo em direcdo aos demais elementos fundantes da reflexdo
que apresento. Esta secdo tem por objetivo trazer os fundamentos teéricos nos quais me
embasarei para elaborar entendimentos mais aprofundados sobre a narrativa de cada uma
delas e a construcdo das crencas em relacdo ao uso da TD em sala de aula, analisadas nos
dados apresentados no Capitulo 7 (cf. p. 106). Assim, durante a analise, observei a presenca
de diversas crencas permeando as narrativas construidas durante nossas Conversas
Exploratérias (Miller, 2001, 2010; Nunes, 2022), tanto em relacdo ao uso do digital como
em relacdo a outros aspectos pedagdgicos. Percebo que essas narrativas além de
propiciarem o contexto no qual suas crengas emergem, oferecem a oportunidade de
avaliarem o contexto no qual atuam, suas praticas e os alunos com quem dividem o espago
escolar; além disso, de se constituirem como um elemento avaliativo em si, estabelecendo
assim o tripé sobre o qual apoio a pesquisa e que serd desenvolvido neste capitulo:
narrativas, crencas e avaliacao.

Observar como as crencas (Barcelos, 2004, 2006, 2007; Souza, 2016) das docentes
com guem conversei se materializam nas narrativas que construimos em nossas interacées
(Bastos & Biar, 2015; Linde, 1993; Mishler, 1986) possibilitou uma melhor compreenséao
das suas experiéncias no ensino remoto na pandemia. Aliada a esse aspecto, a avaliacdo de
como elas perceberam o uso do digital em suas aulas, seus ambientes de trabalho e o
contexto social de uma maneira mais ampla pode ser percebido através da forma que a
avaliacdo se constroi em seus discursos. Para me ajudar com este entendimento, recorrerei
a Linguistica Sistémico Funcional (Halliday & Matthiessen, 2014) e ao Sistema de
Avaliatividade (Martin & White, 2005), por oferecem recursos analiticos relevantes para
uma analise em um nivel micro que apresentarei no Capitulo 7 e que julgo relevante para
chegar aos entendimentos momentaneos sobre um momento que foi tdo impactante para

todos nos.

32 “The past: a new and uncertain world. A world of endless possibilities and infinite outcomes.
Countless choices define our fate: each choice, each moment, a moment in the ripple of time.
Enough ripple, and you change the tide... for the future is never truly set”, Charles Xavier, X-Men:
Days of Future Past, 2014.



63

A organizagao deste capitulo respeitara a seguinte ordem: comecarei falando das
narrativas e o poder que elas tém de reconstruir as experiéncias que foram vivenciadas na
pandemia. Partindo da observacdo dessas narrativas, abordarei as crencas que tanto eu
como minhas colaboradoras revelamos através dos nossos relatos e experiéncias na
pandemia. Essas crengas, como irei refletir em maior detalhe na secdo 5.2 (cf. p. 74),
influenciam a maneira como interagimos com o mundo e as escolhas pedagdgicas que
fazemos em nossos ambientes pedagdgicos. Por fim, igualmente presente nas minhas
narrativas e de minhas colegas, estd o elemento avaliativo. Avaliamos o digital, sua
insercdo no ambiente pedagdgico, nossas experiéncias com e através dele e usamos nossas
historias para ratificar ou retificar essa nossa avaliagdo. Por isso, a avalia¢do sera o terceiro
eixo a ser apresentado nesta secao.

Todos nds temos uma ou mais historias da pandemia para contar. Quando penso
nas minhas histérias ndo consigo deixar de passar pelo ambiente pedag6gico e o quanto do
gue eu acreditava sobre a adocdo do digital havia sido impactado pela pandemia. Assim,
quando minhas experiéncias entraram em contato com as historias das professoras com

guem conversei, novos entendimentos foram possiveis, conforme discutirei a seguir.

5.1.
As histdrias que compartilhamos

A troca de saberes entre interlocutores, ao compartilharem as experiéncias de vida
gue contribuiram para a constru¢do da forma como se percebem no mundo, se mostra
fundamental para o entendimento de como nos relacionamos uns com 0s outros. Bastos
considera a narrativa como a “forma bdsica de organizacdo da experiéncia humana”
(Bastos, 2008, p. 77); assim, contamos historias com muitas inten¢des diferentes, como a
de oferecer alguma experiéncia de vida que tenhamos tido para que outras pessoas possam
se compreender e se situar no mundo que habitam. Ao analisar narrativamente as historias
de pandemia das minhas interlocutoras, observei elementos que me ajudavam a fazer
sentido através das experiéncias que cada uma delas teve com a tecnologia digital, de como
as minhas proprias crencas estavam sendo construidas. Pude observar através das suas
histdrias como entendiam o uso da TD, fazendo dos seus relatos um construto basal para a
reflexdo que proponho. Partindo desse pressuposto, comego apresentando o que entendo
por narrativa, para entdo seguir para uma discussdao com mais profundidade do porqué

desse construto estar alinhado com a reflexdo que proponho com esta tese.
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5.1.1.
O Estudo das narrativas

A cronologia do estudo das narrativas tem inicio por um momento dominado pela
primazia de uma andlise estrutural, fundamentada no trabalho seminal de Labov (Labov &
Waletzky, 1967; Labov,1972), no qual a narrativa € percebida como uma recontagem de
eventos passados que, para serem materializados como tal precisariam apresentar uma
sequéncia minima formada por duas aces no passado. Labov (1967) baseou sua visao da
narrativa em situacGes de entrevistas nas quais 0 entrevistado apresentava relatos de
eventos experienciados. Essa proposta ndo considerava como sendo uma narrativa outros
tipos de recontagens passiveis de serem observados, como por exemplo, 0 uso do verbo no
presente para reforcar uma rotina passada. Para De Fina (2010), a narrativa “convencional”
Laboviana tinha a tendéncia de “reconhecer como narrativas apenas textos que parecessem
estar bem-organizados, com um comego, um meio e um fim, dominado pelo narrador e em
grande parte, monoldgico”® (De Fina, 2010, p. 180). Apesar de ter um papel fundamental
para o estudo das narrativas, Labov observava apenas o que o narrador tinha para oferecer,
sem considerar a relagdo que se estabelecia entre esse e seu interlocutor nem as
possibilidades deste tltimo como “produtor de sentido” (idem).

Ainda assim, considerando a narrativa sob o prisma de Labov (Labov & Waletzky,
1967; Labov, 1972), julgo relevante apresentar a ideia do ponto da narrativa, elemento
fundamental para o entendimento do pensamento Laboviano. O autor entende o ponto da
narrativa como sendo a razdo de uma determinada historia ser apresentada em uma
interacdo, 0 motivo que justificaria a sua presenca na troca entre os participantes. O ponto
estaria inserido na avaliacdo do evento narrado e seria um dos elementos obrigatorios para
0 texto ser entendido como uma narrativa. Labov entende, assim, as narrativas seguindo
um determinado padrdo de organizagdo: sumario, orientagdo, acdo complicadora,

avaliacdo, resultado e coda, conforme resumo no quadro a seguir:

Resumo inicial, apresenta o assunto e o ponto da narrativa (a razdo de ser de

Sumario o
uma histdria).

Orientagéo Contextualizacdo: identifica personagens, situa a historia (tempo e lugar).

Acéo Elemento obrigatério para caracterizar uma narrativa. Frases sequenciais
complicadora | com que justifica-se a narrativa.
Apresenta a postura do narrador em relagdo a narrativa. Essa avaliacdo pode
ser externa (quando o narrador suspende a narragao para justificar o motivo
Avaliacao da histéria) ou encaixada (quando o narrador faz uso de recursos textuais
para fazer sentido da narrativa). Através da avaliacdo, o narrador apresenta
0 “ponto da narrativa” e estabelece o que torna o evento reportavel.

33 “recognize as narratives only texts that appear to be well organized, with a beginning, a middle
and an end, that are teller-led and largely monological” (De Fina, 2010, p. 180)
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Resultado Conclui o fato narrado, apresentando o resultado da agdo complicadora.

Elementos que conduzem ao final da narrativa ou apresentam uma sintese

Coda do que foi narrado.

Quadro 2; Propriedades formais da narrativa Laboviana (baseado em Labov, 1997; Nobrega,
2009; Bastos, 2008; Bastos & Biar, 2015)

O autor reforca que nem todos os elementos apresentados precisam estar presentes, mas
gue para que o texto em questdo seja considerado uma narrativa, esse deve apresentar uma
estrutura minima composta de duas a¢es no passado.

As criticas que foram feitas ao trabalho de Labov (Labov & Waletzky, 1967;
Labov, 1972) foram impulsionadas principalmente pela visdo restritiva observada no foco
que o autor dava a estrutura textual, sem considerar 0s participantes da troca interacional.
Autores como Bruner (1990), Linde (1993), Bamberg e Georgakopoulou (2008), De Fina
& Georgakopoulou (2008), Bastos (2005, 2008) entre outros, trouxeram outras possiveis
materializacfes do evento narrativo (eventos futuros, agbes em andamento, entre tantos
outros) e a observacdo do papel que a interacdo entre interlocutor e narrador exerce na
construcdo de sentidos entre eles. Assim, 0 ato de narrar adquire contornos sociais ao passar
a incluir as presencas dos interlocutores e ao posicionar a narrativa dentro de um
determinado momento histérico, ampliando as possibilidades de entendimentos da funcéo
gue uma narrativa adquire dentro do contexto no qual emerge. Detalho, a seguir, esses dois
aspectos observados em estudos mais contemporaneos dos eventos narrativos.

O primeiro aspecto € o locus de formacdo da narrativa, ou seja, 0 contexto que
favoreceu a manifestacdo de uma determinada histéria que se mostre relevante para a
interacdo construida entre interlocutores. Bastos & Biar (2015) reivindicam para as
narrativas fungdes relacionadas “a construgdo da sociabilidade, a formagdo da experiéncia
em padrdes publicos de aceitacdo e a construgdo de um sentido de quem somos no mundo
que nos cerca” (Bastos & Biar; 2015, p. 101). Ao pensar nessa “formagao da experiéncia”
no mundo pandémico, entendo que as historias trazidas por minhas colaboradoras para
recontarem suas vivéncias com a tecnologia se constituem como sendo o pano de fundo
das crengas que constroem em relagdo & relevancia do digital. Ao narrar alguns dos
episddios pelos quais passaram durante os anos do ensino remoto, as professoras se
posicionam criticamente em relagdo & adocdo do digital dependendo da forma como
encararam os desafios que tiveram que enfrentar. Assim como aconteceu comigo, que via
no ensino remoto algo favoravel que possibilitaria uma entrada em definitivo do digital, as
experiéncias de minhas interlocutoras podem ter contribuido com a forma com se
relacionavam com a tecnologia. Essas experiéncias compartilhadas também me trouxeram
a possibilidade de um repensar sobre a funcéo da tecnologia digital, e todos esses relatos

se materializaram no contexto pandémico.
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O segundo aspecto diz respeito a interagdo estabelecida com minhas interlocutoras.
Apoiadas em uma visdo socioconstrucionista da narrativa, Bastos & Biar (2015) discutem
que a recontagem de eventos passados seria uma “forma de constituir uma realidade sempre
revogavel e a servigo de padrdes culturais e interacionais” (Bastos & Biar, 2015, p. 101,
grifo das autoras). Ou seja, 0s eventos narrados pelas professoras durante nossas conversas
se mostraram relevantes devido a forma como elas me percebiam em nossa troca. As
historias que apresentaram foram a forma de se posicionarem diante das provocacdes que
fiz e de revelarem como perceberam a imposi¢éo do uso da TD nos anos da pandemia. Ao
trazerem suas experiéncias, minhas interlocutoras ndo apenas apresentam quem sdo, mas
também toda uma gama de crencas em relacdo ao componente tecnoldgico que as
constituem e que carregam consigo para 0 ambiente pedagogico.

A visdo socioconstrucionista percebe a narrativa como um elemento coconstruido
pelos participantes de uma determinada interagdo, como uma “joint venture e o resultado
de uma negociagio entre os interlocutores” (De Fina, 2010, p. 381). Esse é o entendimento
ao qual me alinho para a realizacdo deste estudo. Ao interagir com minhas interlocutoras,
observo a presenca de narrativas que foram construidas solidariamente ao longo das trocas
gue estabelecemos. Ao analisar a construcdo dessas histdrias, tento identificar elementos
gue me ajudem a compreender ndo apenas 0 quanto essas professoras manifestam sobre
suas crencas em relacdo ao digital, mas também a funcéo que determinada narrativa exerce
em nossa interacdo e no contexto social no qual estamos situadas. Esse olhar possibilita um
ponto de contato entre o estudo das narrativas e a construcdo de crencas em relacdo a
adocdo da tecnologia digital, fios condutores deste trabalho.

Um exemplo a ser observado é a histéria narrada por Cristina (cf. Capitulo 7, Secdo
7.1.2) ao compartilhar a experiéncia de uma professora, que foi sua mentora, durante a
pandemia. No excerto, ela faz uso de uma estrutura candnica de narrativa (Labov, 1972) e
0 ponto da narrativa € que, apesar de se tratar de uma excelente profissional, a professora
foi obrigada a se desligar da escola onde trabalhava por ndo se alinhar ao perfil que era
demandado dos professores durante a pandemia. O testemunho de Cristina parece ser uma
resposta a forma como ela me vé& como sua interlocutora ao me perceber favoravel ao uso
do digital. Cristina parece querer mostrar que, mesmo em se tratando de uma boa
profissional, sua amiga teve que se aposentar. A presenca dessa histria adquire um
significado que vai muito além do que o simples caso de alguém que nédo se alinhou ao
ensino online, trazendo aspectos que a situam dentro de um contexto social opressor que
caminhava lado a lado com o ambiente educacional da época. A historia narrada por
Cristina se juntard as historias trazidas por Marina e Michelle no intuito de dividir comigo

a experiéncia de ser docente em momentos pandémicos.
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Essa se¢do teve por objetivo apresentar a anélise estrutural da narrativa Laboviana
e 0 conceito de ponto da narrativa apresentada pelo autor. Muitas das narrativas
compartilhadas por minhas interlocutoras seguem esse modelo tradicional no qual os
verbos sdo apresentados no passado, oferecendo a possibilidade de, aliada ao entendimento
do ponto da narrativa, compreender a fungdo que determinada narrativa adquire no contexto
no qual é apresentada. Dando seguimento, apresentei como consequéncia de uma critica
aos estudos Labovianos, 0 aspecto socioconstrucionista observado em estudos mais
recentes da narrativa, ao considerarem a construcdo de sentidos compartilhados entre os
integrantes de uma conversa. As narrativas socio construidas podem apresentar ndo apenas
uma histéria que tenha um ponto para ser contada, mas pode ter tido um forte impacto na
vida de quem a narra ou fazer parte de uma grande narrativa que exerce grande influéncia
na vida de quem as conta. Nas proximas subsecOes, apresentarei 0s conceitos de histérias
de vida e sistemas de coeréncia (Linde, 1993) e o alinhamento dessas teorias com as

histérias da pandemia que foram compartilhadas por minhas interlocutoras

5.1.2.
Narrativas da Pandemia

A pandemia do coronavirus é o pano de fundo desta pesquisa e se faz presente nos
relatos de cada uma das colaboradoras quando me contam suas experiéncias com a TD,
principalmente no periodo que compreendeu o biénio de 2020-21. Cristina relata seu
envolvimento com as midias digitais e a criacdo de seu canal no YouTube® para deixar
aulas gravadas para que seus alunos pudessem acessar em seu préprio tempo (cf. Secdo
7.2.1, p. 128). Marina fala das angustias de se adaptar a um modelo digital para dar aulas
nos varios contextos no qual atuava, cada um deles com sua peculiaridade e demanda (cf.
Secdo 7.3.2, p. 147). Michelle reflete sobre as formas como alunos e professores
interagiram no ensino remoto e como cada um deles lidou com as incertezas do ambiente
digital (cf. Secdo 7.2.3, p. 133). Elas trazem historias que espelham o que aconteceu com
tantos outros profissionais em um momento tdo marcante para a humanidade, historias que
mesclam seus micromundos com o contexto macrossocial da pandemia.

Paralelamente as narrativas compartilhadas pelas minhas colaboradoras, identifico
a minha narrativa pessoal de relacionamento com a TD ao interagir com as professoras.
Juntas, tentamos buscar sentidos sobre nossas proprias vidas e ressignifica-las sob a lente
da pandemia. Bruner (2004) lembra que “a vida ndo ¢ “como foi” mas como ela ¢é
reinterpretada, contada e recontada” (Bruner, 2004, p. 708). Assim, & medida em que juntas
reconstituimos nossas histdrias da pandemia, fomos dando novos significados ao que

vivemos e compreendendo como nos tornamos quem fomos nos momentos de nossas
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interacdes. Observo assim, que ao recontarmos nossas historias, trazemos a tona quem
éramos na época da pandemia e avaliamos 0s eventos que compartilhamos sob a
perspectiva de um outro momento temporal, no qual conversamos, dois anos a frente dos
anos de confinamento. Nossos olhares e entendimentos certamente seriam outros se
analisados neste momento no qual escrevi esse trabalho (2024), um ano depois de nossas
conversas exploratorias. A temporalidade se mostra assim um elemento relevante a ser
considerado neste estudo. E sobre ela que reflito na sequéncia.

Mishler (2002) apresenta o conceito de um “olhar retrovisor” do presente em
relac@o a eventos passados. Para ele o “passado ndo esta gravado em pedra” (Mishler, 2002,
p. 105) pois revivemos 0 nosso passado e o ressignificamos do ponto em que nos situamos
no presente e assim “[descobrimos] conexdes das quais ndo estivamos previamente cientes,
nos reposicionando a nés mesmos e aos outros em nossas redes de relagdo” (idem).
Conforme ja havia apontado, os anos mais severos da pandemia do coronavirus foram 2020
e 2021. As experiéncias vividas e reportadas por mim e minhas interlocutoras aconteceram
em grande parte nesse periodo. No entanto, nossas Conversas Exploratérias (Miller, 2001,
2010; Nunes, 2022) aconteceram no inicio de 2023 e a reflexdo apresentada nesta tese foi
construida ao longo do ano de 2024. Fomos e estavamos diferentes em cada um desses
momentos temporais por estarmos inseridas em um processo de transformacao continuo, a
mudanca pode ter sido motivada pela propria interagdo que tivemos e assim contribuido
para um processo reflexivo matuo, alterando nossas percepcdes sobre cada uma das
realidades que estdvamos relatando, e que, por sua vez, ficavam cada vez mais distantes
temporalmente.

Quando perguntei a Michelle (cf. Secdo 7.1.1, Excertos | e I1) sobre os professores
com quem trabalhou durante a pandemia e a forma como eles se relacionaram com o digital
em sala de aula, ela trouxe a experiéncia gue tinha tido no inicio da pandemia. Desse
momento até a data de nossa conversa muito pode ter acontecido que a tenha feito repensar
alguns dos aspectos que compartilnou comigo, fazendo que as suas respostas aos meus
guestionamentos fossem atravessadas por varios outros momentos temporais subsequentes
gue a constituiram, e ndo apenas pelos anos da pandemia. O mesmo aconteceu comigo. Por
mais que eu tivesse a curiosidade de pesquisar sobre a tecnologia digital, as experiéncias
que fui vivendo desde o inicio da minha pesquisa fizeram com que a minha leitura do
contexto no qual estou inserida fosse se alterando. Considero que ter essa perspectiva em
mente seja fundamental para as reflexdes que vou apresentar ao longo do Capitulo 7 pois
muito terd se modificado na forma como perceberei o contexto no qual estiver atuando.

Dessa forma, alinho essa discussdo sobre a temporalidade e a impermanéncia dos
entendimentos que construimos sobre as experiéncias de vidas pelas quais passamos as

crengas gque construimos e que vdo nos constituindo ao longo da vida (cf. Se¢éo 5.2, p. 74).
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Considero que determinados eventos sdo impactados pelos atravessamentos que perpassam
nossas historias de vida e que, por sua vez, alimentam as crengas que construimos, se
tornando o motor impulsionador das mudancas pelas quais passamos, inclusive aquelas que
constituem nossas crencas. Tomando como exemplo a minha prépria histéria em relagéo
ao uso do digital, observo um momento da minha vida na qual acreditava cegamente que a
tecnologia seria a solugdo para que a sala de aula se alinhasse as necessidades do aluno dito
nativo digital (Prensky, 2001a, 2001b, 2009). No momento no qual me encontro, percebo
que essa visdo era desprovida de uma perspectiva critica que considerasse 0s
atravessamentos sociais pelos quais transitava, dentre os quais incluo relages de poder,
privilégios de classe e desigualdades de acesso como algumas das facetas envolvidas.
Acredito que no momento temporal em que me encontro, ndo adoto mais um olhar tdo
aparentemente ingénuo como o que adotava ha quatro anos e esta perspectiva critica com
a qual me alinho hoje abre novos caminhos de entendimentos e de reconstrucbes das
minhas crencas e da minha propria identidade®,

Tendo explicitado a relagdo que estabeleco entre narrativas e crencas, entro agora
em um campo no qual aprofundo o estudo dentro do campo de estudo das narrativas,
considerando o conceito de histérias de vida e o sistema de coeréncia (Linde, 1993)
elementos fundamentais para a analise dos excertos que apresento no Capitulo 7 (cf. p.
106).

5.1.3.
Historias de Vida nas Grandes Narrativas

O conceito de histdrias de vida de Linde (1993) se mostra relevante para a analise
dos dados deste estudo e para a discussao construida a partir deles. Ao definir histérias de
vida como “todas as historias e unidades discursivas relacionadas a essas historias [...]
relatadas por um individuo durante a sua vida” (Linde, 1993, p. 21), a autora detalha que,
para ser considerada uma histéria de vida, a narrativa deve atender aos seguintes critérios:
(1) apresentar primariamente um aspecto avaliativo sobre o falante; e (2) ter reportabilidade
estendida, ou seja, ser contavel repetidas vezes por um longo tempo. No que tange ao
primeiro critério, Linde (1993) pontua se tratar de uma avaliacdo sobre o proprio falante e
nao sobre elementos externos. Desta forma, ao ter contato com a narrativa, o interlocutor
poderia entender melhor sobre a natureza do falante e ndo sobre 0 mundo que o cerca. Para

gue isso aconteca, a autora coloca como ponto fundamental a relagdo estabelecida entre os

34 Reconheco que a construgdo de identidades seja mais um dos possiveis atravessamentos desta
discussdo, mas, por estar fora do escopo dos objetivos deste trabalho, podera vir a ser abordado em
uma reflexdo futura.
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participantes. Ou seja, o significado que o evento adquire na narracdo depende do nivel de
proximidade entre falante e interlocutor. VVoltarei a esse ponto mais adiante (cf. Se¢éo 5.3.1,
p. 89).

O segundo critério apresentado por Linde, o da reportabilidade, parece evidenciar
as relacGes estabelecidas entre falante e interlocutor uma vez que somente algo que nao
seja banal mereca ser contado. Ou seja, a autora nos lembra que um ponto determinante
para a defini¢do da estrutura de uma narrativa é o relacionamento entre os participantes da
interacdo, j& que esta vai estabelecer o quao reportavel um evento serd. Assim, a existéncia
de uma experiéncia compartilhada entre interlocutor e falante é o que possibilita que uma
determinada narrativa (e a carga avaliativa presente nela) seja compartilhada.

A historia contada por Michelle sobre o inicio da pandemia e a forma como os
professores da escola onde trabalhava lidaram com o uso da tecnologia digital (cf. Capitulo
7, Excerto 1) se mostra um bom exemplo de uma narrativa reportavel por ela conhecer bem
a mim e saber que eu pactuava do mesmo estranhamento que ela ao lidar com professores
que desconhecessem funcgdes consideradas basicas, como o caso do armazenamento de
arquivos em nuvem. Essa narrativa s6 adquire a carga de uma avaliacdo por se mostrar
relevante devido ao fato de compartilharmos crencas semelhantes em relacdo ao uso da
tecnologia digital.

Outro ponto de reflexdo relevante de ser mencionado é que, apesar de identificar
gue alguns professores ndo tinham inicialmente um bom manejo da tecnologia, Michelle,
em um excerto ndo analisado diz que eles “foram comecando a usar foram se
tornando usudrios= assim= cada vez mais proficientes” a ponto de
“embarcar[em] nessa de maneira muito criativa”. A reportabilidade desta
histdria reside ndo apenas no movimento de superagdo desses professores, mas no fato de
gue tanto eu quanto Michelle compartilhamos o entendimento da dificuldade pelas quais
estavam passando. Mais que isso: Michelle e eu trabalhamos juntas com formagdo de
professores; eu conheco sua veia de formadora e sei o quanto ela valoriza historias de
superacdo profissional. Por isso, quando ela me fala da maneira criativa como esses
professores superaram o desconhecimento, entendo o porqué de ela ter contado essa
histdria e o quanto a histdria se alinha a sua propria trajetéria profissional e pessoal.

A historia de superacdo dos professores com quem Michelle trabalhou contrasta
com a histdria da professora relatada por Cristina e juntas se somam a de tantos outros
profissionais que durante a pandemia se viram acuados em uma sala de aula com a qual
n&o se identificavam. Muito provavelmente, cada professor que atuou remotamente durante
a pandemia tém uma historia para contar; suas proprias vivéncias ou de alguém que
conheciam ou ouviram falar. Se pensarmos nas historias compartilhadas pelas

interlocutoras, todas elas trazem algum aspecto de suas escolhas de vida, as decisdes
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profissionais que tomaram e que foram postas a prova durante a pandemia, ou ainda, as
pessoas com quem interagiram em seus ambientes profissionais e que as constituiram.
Todos esses elementos podem oferecer uma oportunidade de entender “quem somos ¢
como chegamos até esse ponto” (Linde, 1993, p. 3). E ao trazer para essa reflexao todas as
pessoas que foram incluidas nas narrativas das professoras (a amiga, os professores com
quem trabalhavam, o marido, os alunos), é possivel construir um mosaico de experiéncias
coletivas sobre a pandemia que tiveram como pano de fundo a tecnologia digital. Essas
diferentes experiéncias ndao podem ser “exaltadas em soliddo” (Linde, 1993, p. 4) mas
devem ser compartilhadas abertamente, como o fazem as docentes, para que juntas,
possamos entender melhor como foi 0 momento de pandemia para tantos outros
professores.

A tecnologia digital na pandemia se coloca como o pano de fundo dessas historias,
podendo ser considerada a grande narrativa que as atravessa. Esse € 0 momento que
percebo o conceito de historias de vida se alinhar com as grandes narrativas. Shoshana
(2013) argumenta que as histérias de vidas individuais ndo podem ser dissociadas das
grandes narrativas. Dessa forma, é possivel tracar um paralelo entre as historias narradas
por minhas interlocutoras e a grande narrativa, que ¢ o uso da tecnologia digital na
educacdo, conforme detalharei a seguir.

O uso da tecnologia na educacao vem sendo discutido e valorizado desde a chegada
da internet (cf. Capitulo 4, p. 43). H& muito se fala do uso do ferramental tecnolégico em
sala de aula e de habilidades que os docentes precisariam desenvolver para que pudessem
atender a um aluno cada vez mais focado no uso da tecnologia em ambientes sociais.
Lyotard (1983) apresenta como duas das caracteristicas das grandes narrativas que elas
seriam legitimadoras e universais. Ou seja, buscariam explicar a validade de uma
determinada norma e proporiam que tal norma fosse aplicada de uma maneira disseminada.
Essas duas caracteristicas tangenciam as histérias relatadas pelas docentes com quem
conversei por contribuirem para o entendimento que a tecnologia digital na pandemia pode
ser vista como um elemento legitimador da sua adogdo, assim como um elemento
unificador das interacfes em tempos de quarentena. Se anteriormente & pandemia ja havia
esse movimento de encorajamento do uso da tecnologia digital, a partir daquele momento
ficou ainda mais evidente. Assim, considerar a pandemia dentro da grande narrativa da
adocdo da tecnologia parece fazer sentido ao observar as narrativas compartilhadas neste
trabalho.

Dentro de um contexto social mais amplo, o uso do digital em sala de aula pode
ser visto com um diferencial mais amplo. Escolas, tanto do contexto privado como do
publico, que relacionam a qualidade das suas aulas & presenca da tecnologia, tém por

objetivo valorizar o ensino oferecido. Identifico assim que a correlacdo entre tecnologia e
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gualidade fazem parte de uma grande narrativa que considera o significado acrescentado
pelo adjetivo tecnoldgico algo necessariamente positivo. Era nesse estagio que me
encontrava quando comecei a rascunhar meus primeiros pensamentos durante a elaboracéo
do projeto para esta tese. Hoje, creio que ja ndo carregue um olhar tdo fechado e percebo
outros enviesamentos que vém lado a lado com a tecnologia. No entanto, a percep¢do que
0 que € tecnoldgico seja moderno e que o que foge desse perfil ndo seja, ainda parece fazer
parte do inconsciente coletivo (Jung, 2016).

O objetivo proposto por essa secdo foi o de estabelecer um paralelo entre os
conceitos de historias de vida (Linde, 1993) e as grandes narrativas (Shoshana, 2013;
Lyotard, 1983) para situar o contexto do uso da tecnologia digital durante a pandemia como
fio condutor das narrativas que vou analisar. Na préxima secdo discutirei o conceito de
sistemas de coeréncia, fundamental para os entendimentos das narrativas de minhas

interlocutoras.

514
Os Sistemas de Coeréncia

Nos paragrafos anteriores, refleti sobre o quanto o estudo das narrativas pode
contribuir para o entendimento das histérias compartilhadas pelas professoras com quem
conversei e com quem dividi meus préprios relatos. Nossas historias de vida (Linde, 1993)
se situam dentro de uma narrativa maior, que vem sendo o pano de fundo de muitas
discussbes no campo educacional desde a chegada da internet: a grande narrativa que
deposita na tecnologia a esperanca de um ensino disruptivo e inovador. Partindo das
histérias de vida, nesta Ultima secdo apresento o sistema de coeréncia, conceito que
contribui para o entendimento das relagcGes que se estabelecem entre os participantes ao
oferecer subsidios para a compreensdo do porqué determinada narrativa estar presente em
uma interacéo.

Linde (1993) pontua que a coeréncia pode ser observada através da andlise dos
elementos lexicais e sintaticos de um determinado texto. No entanto, somente a coeréncia
estrutural de uma narrativa pode ser insuficiente para explicar as inferéncias causais usadas
pelos falantes para justificar sua mencdo. Para que o sentido seja totalmente estabelecido,
essas inferéncias demandam dos interlocutores um conhecimento que vai além da estrutura
frasal e solicitam que os participantes tenham alguma experiéncia compartilhada que os
leve a entender o propdsito e a mensagem presentes na fala de seu interlocutor. O sistema
de coeréncia seria entendido, entdo, como sendo “uma pratica discursiva que representa
um sistema de crencas e relagdes entre crencas; [e] fornece o ambiente no qual uma fala

possa ser ou nao entendida como a causa de outra” (Linde, 1993, p. 163). Essa percepgao,
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segundo a autora, estd relacionada a natureza social da construgdo de sentido de uma
historia de vida e € fruto do uso de o que ela chamou de “causalidade adequada”. Ou seja,
0 motivo para que tal narrativa esteja presente em uma fala precisa fazer parte do repertério
de vida dos interlocutores e as crengas que compartilham Ihes permitem compreender a
forca avaliativa que adquirem.

Nos dados que Linde (1993) usou para a sua reflexdo sobre os sistemas de
coeréncia aparecem histérias de escolhas profissionais e oferecem um campo rico de
analise ao estabelecerem a causalidade adequada para a trajetoria dos seus interlocutores.
A autora discute algumas das diferentes formas através das quais essa causalidade se
manifesta, incluindo o uso do carater e a riqueza da narrativa. O primeiro, por fazer
parte da natureza intrinseca do falante, oferece uma justificativa quase que inquestionavel
para a inclusdo de uma determinada histéria profissional. Ou seja, ndo haveria por que
explicar a sua presenca na narrativa. E o que acontece quando Marina menciona o concurso
publico que fez para atuar no contexto publico (cf. Secdo 7.2.2, p. 130) e se diz conhecedora
do fato que muitas vezes as condicdes para 0 uso de tecnologias nesses contextos podem
ndo ser faceis. Por isso, a professora diz ndo aceitar o argumento que outros profissionais
usam de terem dificuldade em trabalhar com tecnologia por estarem neste contexto de
ensino. Por isso, ao lembrar que esses professores que decidiram fazer o concurso publico
ndo teriam motivos para reclamar, ela estabelece uma conexao do conhecimento que eu
tenho como funcionéria publica de que fazer um concurso publico é uma deciséo pessoal e
gue implica na aceitacdo das condices de trabalho que estdo subjacentes, ndo justificando
0s questionamentos sobre os desafios de incluir o uso da TD. Uma outra forma de
estabelecer essa causalidade adequada é a riqueza da narrativa, que se constitui na
apresentacdo de histdrias que datam de momentos longinquos na vida do narrador e que se
manifestam repetitivamente por um longo periodo ao longo de sua vida, estabelecendo
assim uma coeréncia entre essas historias.

Por fim, paralelo a causalidade adequada, ha4 a causalidade que se mostra
inadequada e, por conta de sua aparente estranheza dentro da estrutura narrativa, precisa
ser contornada e explicada pelo interlocutor. Essa inadequacéo pode ser resultado de um
acidente ou de uma descontinuidade que se apresenta na narrativa como uma tentativa de
criar entendimentos sobre a memdria que esta sendo compartilhada. O acidente é reportado
pelo narrador como uma forma de contemplar um evento que ele mesmo parece perceber
como estranho dentro do fluxo da narrativa construida. A ocorréncia de uma
descontinuidade na organizacdo do relato, por outro lado, demanda mais explicagdes do
interlocutor, como estratégia para justificar sua existéncia dentro da narrativa. Algumas das
historias contadas por minhas interlocutoras parecem se desconectar do fluxo da narrativa

e assim fazem com que elas precisem trazer mais elementos que justifiguem a presenca de
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determinada fala dentro do contexto de nossa intera¢do. Quando Cristina traz a histdria de
uma amiga que se viu forcada a se aposentar durante a pandemia (cf. Excerto Ill, Secdo
7.1.2), ela faz uso de muitos adjetivos para qualificar a amiga como uma boa professora
para justificar té-la mencionado como uma professora que ndo se adaptou ao ensino remoto,
para que isso ndo desqualificasse o potencial da amiga. Como eu ndo conheco a professora
a quem ela se refere, ela precisa me dar mais informac6es sobre a profissional e isso
estabelece uma aparente descontinuidade na narrativa.

Os aspectos que conferem coeréncia entre as histdrias que eu e minhas
interlocutoras compartilhamos dentro do fluxo de nossas interagdes possibilitam que eu
reflita sobre os dados que apresento neste estudo e busque mais entendimentos sobre o que
foi ser professor no contexto remoto na pandemia.

Esta secdo apresentou a construcdo do argumento a favor da relevancia que os
estudos da narrativa adquirem para construcdo desta tese. Apresentei um recorte que se
constroi através da presenca de historias de vida como fonte de narrativas sobre as
experiéncias das trés docentes sobre o uso da tecnologia digital durante a pandemia.
Acredito que essas histdrias podem ser vistas como se alinhando a um panorama
macrossocial mais amplo e revelando estruturas de poder que subjugavam os docentes ao
forca-los a se alinharem com uma préatica pedagdgica com a qual poderiam ndo se
identificar. Outro ponto no qual também pretendo me aprofundar € o de que as narrativas
compartilhadas pelas docentes possam estar atravessadas por um discurso de resisténcia a
favor de um acolhimento dos profissionais que ndo se curvaram diante das demandas pelo
uso da tecnologia e se mantiveram fiéis as suas crencas pedagogicas.

As narrativas se mostram, assim, como sendo o terreno onde a forma como nos
relacionamos com o mundo se manifeste e as crencas que se constituem desse
relacionamento sejam construidas. Os relatos que eu e minhas interlocutoras
compartilhamos nos possibilitaram compartilhar as crencas que temos em relagdo ndo
somente ao uso da tecnologia na educacéo, mas em relagdo a outros aspectos pedagdgicos
e sociais. Na proxima secédo, apresento o construto das crengas, sua definicdo, como se
manifestam no ambiente educacional e, principalmente, a possibilidade de mudancas na

forma como percebemos e nos relacionamos com o mundo (inconstante) ao redor.

5.2.
Crencas no Contexto Educacional

As narrativas compartilhadas por mim e por minhas colaboradoras se mostraram
atravessadas por crencas em relagdo a adocdo do digital em nossas préticas docentes,

evidenciando a necessidade de um entendimento mais aprofundado do significado dessas
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crengas no contexto de nossas salas de aula. Comegando por mim mesma, no proprio tema
gerador desta pesquisa, identifico a crenga de que a TD teria 0 poder de transformar o
processo educacional e, por isso, deveria ser tido como algo fundamental a ser adotado em
sala de aula. Como consequéncia de nossas conversas, passei a repensar minhas proprias
crencas e ao analisar em mais profundidade (cf. Capitulo 7, p. 106) as conversas que
tivemos, pude perceber a presenga de outras crengas, dentre as quais cito a questdo do
etarismo, concepg¢des sobre 0s contextos publico e privado de ensino, o professor capaz de
superar as adversidades, e tantas outras que serdo detalhadas mais a frente. Me intrigava
que esta fosse uma percepcdo pessoal e comecei a questionar quais outros trabalhos ja
haviam sido produzidos até aqui.

Como um primeiro exercicio, pesquisei o catalogo de teses da Capes® para
entender como o estudo das crencas no meio académico vinha sendo conduzido. Optei por
usar o ano de 2010 como corte por se tratar de uma data na qual a Web 3.0 ja estava sendo
observada ha praticamente dois anos. A pesquisa ao site foi realizada em agosto de 20243
e usei como parametro de buscas os termos “crengas”, “ensino” e “tecnologia”. O resultado
ofereceu um total de 106 estudos, que incluiam pesquisas de doutorado (23), mestrado (71),
mestrado profissional (4) e profissionalizante (4). Reduzindo o escopo para incluir somente
pesquisas de Mestrado e Doutorado®” de 2010 até a data da busca, o quantitativo cai para
53. Reduzindo o foco dos campos de pesquisa para considerar apenas as areas “Ciéncias
Humanas”, “Linguistica, Letras e Artes” e “Multidisciplinar”, chego a um total de 18

pesquisas, distribuidas da seguinte forma:

Ciéncias sociais aplicadas 4
Linguisticas, Letras e Artes 3
Multidisciplinar 11

EEINT3

Quadro 3: Quantidade de Pesquisas Académicas sobre “crengas”, “ensino” e “tecnologia” por
Area de conhecimento (2010-2023) - Fonte: Catalogo de Teses — CAPES

Curiosamente, as 18 pesquisas apresentadas eram todas de Mestrado e, em sua grande
maioria tinham um foco no estudo de alguma disciplina (linguas, matematica), como foi o
caso da pesquisa intitulada Crengas e Experiéncias de Professores Sobre as Tecnologias
Digitais no Ensino de Lingua Portuguesa (Monte, 2018), ou associam as crengas em

relagdo a algum aspecto especifico (BNCC, letramentos, educacdo inclusiva), como a

% Site do catdlogo de teses Capes pesquisado: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-
teses/#!/ .

% O estabelecimento da data de corte se mostra relevante pois novas pesquisas sdo acrescentadas ao
site regularmente, alterando o resultado da busca.

37 Optei por desconsiderar as categorias “Mestrado Profissional” e “Profissionalizante”.
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pesquisa Letramento Critico e Historias em Quadrinhos no EJA: Crengas de Professores

de Lingua Portuguesa (Costa, 2019). Apresento, a seguir, o resultado da busca:

Tema Autor Titulo do Trabalho Dat.ade_ Instituigdo de Ensino
Publicagado
Ciéncia e Tecnologia; Material |Ferreira, Caio Crenga em Ciéncia e Tecnologia: Estudo do Impacto de 02/05/13 g::ﬁ.ﬁ;?g:rgleiz ES?JL::Ckiivao
de Ensino Jord&o Material de Ensino CTS em Curso de EAD 9
da Fonseca
Crencas e Préticas de Professores Acerca do Uso das
Tecnologias digitais; Educacao |Oliveira, Juliana Tecnologias na Educagéo Inclusiva de Escolas  da 30/09/15 Universidade Federal do
Inclusiva Teixeira do Amaral [Rede Municipal de Ensino Fundamental de Santarém- Oeste do Para
Para
Tecnologias digitais; Lingua Monte, Hildeviania |Crengas e Experiéncias de Professores Sobre as 27/03/18 Universidade do Estado do
Portuguesa da Silva Tecnologias Digitais no Ensino de Lingua Portuguesa Rio Grande do Norte
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Formadores de um Curso de Letras

Reyes Maldonado

Quadro 4: Dissertac@es publicadas no Brasil sobre Crencas em relacdo a adocdo da
Tecnologia Digital desde 2010
Fonte: Catalogo de Teses — CAPES
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O Quadro 4 (p. 76) apresenta a sintese da busca na qual trés aspectos chamaram a
minha ateng&o. O primeiro deles foi o fato de todos os trabalhos que resultaram de a busca
realizada serem dissertacGes. Nao observei nenhum trabalho de doutoramento com uma
investigacdo mais aprofundada na questdo. Outro ponto diz respeito a temporalidade das
pesquisas. Apesar de a minha data de corte ter sido o0 ano de 2010, o primeiro trabalho
observado sobre o tema s6 foi publicado em 2013. Considero esse um hiato temporal
relativamente longo, principalmente se considerar que a Web3.0 tinha iniciado em 2008.
Por fim, considerando o espaco temporal 2020-2023, anos ja afetados pela pandemia,
somente trés publicacdes (assinaladas no quadro abaixo) consideram 0 ensino remoto,
sendo que um deles foca no ensino superior e outro no ensino médio. A terceira publicacao,
a dissertacdo de Francisco Elieudo de Oliveira (2020) chamou a minha atencéao por refletir
sobre as crengas em relacdo ao ensino de inglés e abordar o ensino remoto na pandemia.
Mais especificamente, o autor reflete sobre uso de material didatico, o ensino do inglés e o
uso de metodologias ativas (Bacich & Moran, 2018) durante o ensino remoto. Como
pesquisadora, senti falta de pesquisas mais aprofundadas sobre as crencas docentes,
principalmente considerando o momento pandémico no qual o ensino remoto foi algo
obrigatdrio. Minha pesquisa busca preencher o vazio que encontrei e investigar as crengas
observadas em um momento tdo impactante para a educacdo como um todo.

Para dar inicio a construgdo do entendimento sobre as crencas, proponho uma
divisdo desta secdo em trés partes. Na primeira, apresentarei uma reflexao sobre o processo
da construcdo das crencas no contexto de ensino e aprendizagem. Em seguida, buscarei
alguns entendimentos em relacdo a ado¢do da tecnologia digital no ambiente pedagogico.
Por fim, refletirei sobre o processo de mudancas de crencas. Esse Ultimo tema se mostrou
relevante ao ponderar sobre como as minhas proprias experiéncias em relacdo a TD tém
sido alteradas na medida em que aprofundo o meu entendimento ao conversar com minhas

colaboradoras.

5.2.1.
Sobre as crencas no processo de aprender e ensinar

O meu primeiro questionamento envolvendo crencas docentes aconteceu quando
comecei a me aprofundar em leituras sobre a construcdo das crengas docentes e o papel que
elas poderiam exercer na tomada de decisdo, ou ainda, no contexto mais especifico desta
tese, a pandemia (quando o uso da TD ndo foi mais uma questdo de escolha). Tal
questionamento foi gerado por conta da influéncia que as crengas pareciam ter para as
docentes com quem conversei e o papel que ocupavam nas suas tomadas de decisGes no

ambiente educacional. Marina, por exemplo, apresentou a crenga de que professores mais
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jovens teriam mais facilidade de fazer uso das ferramentas para o ensino de aulas remotas.
No Excerto 1V, a professora relata como precisou se mobilizar para comecar a atuar
remotamente, ja que se considerava fora do perfil (cf. Secdo 7.1.3, p. 120). Por isso, mais
do que refletir sobre as crencas sobre o ensino de uma disciplina especifica, meu objetivo
é o de buscar entendimentos mais gerais sobre o que efetivamente esse construto significa
e como pode vir a impactar na adog¢ao ou nao das TDs em sala de aula.

Comeco essa reflexdo trazendo o pensamento de Dewey (1933, apud Pajares,
1992, p. 313), que argumenta que as crengas seriam “algo além de si mesmas, através das
quais seu valor € testado” ou ainda algo sobre o qual “apesar de ainda ndo termos um
conhecimento definitivo, temos bastante confianga para agir”. Para Skott (2015), existe
uma ideia central em relagdo as crengas docentes ao entender que o termo seja usado “para
designar construtos individuais, subjetivamente verdadeiros que sdo 0s resultados
relativamente estaveis de experiéncias sociais e que tém um impacto significativo [...] nas
contribui¢des para a pratica de sala de aula.”®® (Skott, 2015, p. 19). Entendo que o que
Dewey traz coloca as crengas em uma posicdo que vai além do individuo, mas que
possibilita que ele tome decisbes com base na forma em que elas o constituiram. Esse
entendimento parece se alinhar a parte da definigo de Skott (2015) ao definir crencas como
algo “‘subjetivamente verdadeiro”, levando a reflexdo que, apesar de subjetivas por
natureza, crengas resultariam de experiéncias e da forma como cada um interagisse nos
contextos pelos quais transitam. Partindo desse ponto de vista, as crencas docentes seriam
ndo impactadas apenas pelo ambiente educacional do qual esses profissionais fazem parte,
mas pela interacdo com outros profissionais (e com os proprios alunos) com guem
compartilham a experiéncia de ensinar.

O trabalho seminal de Nespor (1987) reconhece as crengas como um tipo de
conhecimento®, reconhecendo o papel fundamental que exercem dentro do contexto
educacional por influenciarem tanto os objetivos pedag6gicos como as interpretacfes
subjetivas do educador sobre o que acontece dentro da sua sala de aula, impactando
diretamente na sua tomada de decisdo. O autor descreve quatro® caracteristicas estruturais
das crencas: presuncéo existencial, alternatividade, aspectos afetivo e avaliativo, e por fim,

armazenamento episddico. Vou abordar cada uma dessas caracteristicas a seguir. A

38 «to designate individual, subjectively true, value-laden mental constructs that are the relatively
stable results of substantial social experiences and that have significant impact on one’s
interpretations of and contributions to classroom practice” (p. 19)

39 Para o escopo desta pesquisa, ndo apresentarei uma discussdo sobre as possiveis diferencas entre
conhecimento e crengas e seguirei a ideia de que as crengas seriam um tipo de conhecimento,
conforme pontuado por Nespor (1987).

40 Nespor (1987) também descreve mais duas caracteristicas, a ndo-consensualidade e a
ilimitabilidade, que seriam Uteis para entender a forma como as crengas seriam organizadas em
sistemas. Para o objetivo da reflexdo apresentada neste trabalho, abordarei apenas as quatro
primeiras.
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presuncdo existencial comporta os sistemas de crengas sobre a existéncia ou ndo de
alguma entidade quase que “superior” e que estaria fora do controle do professor. Esse seria
0 caso de um professor que acreditava que aprender uma matéria qualquer seria uma
questdo de pratica e repeticdo. Ou seja, para que um aluno dominasse um determinado
conceito, precisaria pratica-lo exaustivamente até que estivesse internalizado. Essa
presuncao existencial também pode ser observada na fala de Marina ao relatar que por ser
professora, ela precisava se adequar ao novo contexto do ensino remoto, mesmo com toda
a inseguranca que isso gerava (cf. Capitulo 7, Secdo 7.1.3). Essa ideia de que o professor
seria um ser onipotente, capaz de lidar com toda e qualquer adversidade, se alinha a ideia
do magistério como sendo um sacerddcio, outro exemplo desta primeira caracteristica
descrita.

Por outro lado, a alternatividade sai do nivel concreto e inclui representacées de
realidades hipotéticas ou alternativas, frutos das vivéncias individuais que se distanciam de
modo significativo da realidade. E o caso, por exemplo, de um professor que desejava que
suas aulas fossem divertidas e acolhedoras como foram as aulas do idioma na sua infancia.
Esse desejo, por sua vez, pode se distanciar do que é determinado pela instituicdo onde ele
trabalha, que opta por uma forma mais pragmatica de abordar o ensino de linguas. Essa
caracteristica pode ser observada na minha prépria crenga inicial em relacéo a adog¢do da
TD ao entender a tecnologia como um elemento de progresso dentro do sistema
educacional e que teoricamente traria uma melhora para a sala de aula. Essa crenga, gerada
da minha vivéncia pessoal com a tecnologia, ndo necessariamente espelha a experiéncia ou
as crencas de outros profissionais.

Uma outra caracteristica das crencas € a carga afetiva e avaliativa relacionada as
preferéncias pessoais em relagdo a disciplina ou tema sendo ensinado, fazendo com que o
professor empenhe mais ou menos energia em relacéo ao contetido ensinado. Um professor
que tinha a crenga que ensinar fatos historicos seria algo enfadonho priorizaria o
desenvolvimento de habilidades gerais de aprendizagem sem abordar os temas e
habilidades previstos no curriculo. A avaliagcdo do docente em relagdo a disciplina vinha
da forma como percebia a disciplina e exercia um forte impacto em sua pratica. De maneira
semelhante, ao abordar o uso de tecnologia como uma habilidade desenvolvida com
facilidade por professores mais jovens, Marina se autoavalia (cf. Capitulo 7, Secéo 7.1.3)
e se exclui do grupo que atuou de maneira bem-sucedida no inicio da pandemia
(“comecando pelos professores mais jovens, e eles estavam mexendo
ali, né, na plataforma. tem como fazer isso?”, Excerto IV, linhas 104-106).
A carga afetiva e avaliativa a que Nespor (1987) se refere pode ajudar a entender a forma
como Marina se julga (des)preparada para fazer uso do digital, gerando assim uma

inseguranca que quase a paralisa.
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Por fim, a quarta e Ultima caracteristica, armazenamento episédico, envolve
episodios especificos baseados em experiéncias pessoais que impactaram em uma tomada
de decisdo. Voltemos para o caso do professor do caso citado na caracteristica presuncéo
existencial. Esse docente pode ter passado muito tempo lecionando para um grupo de
alunos usando exaustivamente exercicios para a pratica do conteldo de maneira bem-
sucedida e por isso passou a acreditar que essa seria a melhor forma de ensinar. Entendo
gue 0 mesmo possa ter acontecido com Cristina ao observar que muitos professores que
lecionam na mesma escola que ela mantiveram as mesmas praticas do momento pré-
pandemia e que, se a pandemia ajudou a trazer préaticas ditas mais atualizadas para o

contexto educacional, isso se deu nas escolas particulares (“ent&o:: nido vejo essa

mudanca ndo ... eu vejo:: é:: alguns professores sobre algumas
praticas...mais modernas... alguns professores que estdo 1l& no
particular...”, Excerto Xll, linhas 61-64). Apesar de se tratar de uma profissional que

privilegiava o uso do digital, a crenca de que em escolas do contexto publico seria dificil
se fazer uso de praticas “mais modernas” pode ter impactado a decisdo de Cristina em usar
ou ndo a tecnologia digital em suas aulas. O episddio pontual da pandemia pode ter
reforcado essa crenca na colaboradora conforme discutirei mais a frente, na anélise
detalhada dos dados (cf. Capitulo 7, p. 106).

As caracteristicas descritas por Nespor (1987) permitem estabelecer um paralelo
com algumas das crencas observadas no discurso das professoras que participam deste
estudo, conforme os exemplos que apresentei acima. Percebo que essas caracteristicas
podem vir a contribuir para o entendimento do poder que as crencas tém na construcdo da
forma que percebemos nossa presenca ho mundo. Elas ajudam a reforcar a singularidade
inerente a cada um, principalmente se considerarmos as experiéncias vivenciadas e como
nos percebemos dentro dos contextos nos quais elas acontecem. Por isso, acredito que a
percepcdo que temos sobre as crengas nas quais apoiamos a historia de nossas vidas
também seria singular, porque assim o foram as nossas experiéncias e vivéncias.

Pajares (1992), retomando a classificacdo proposta por Nespor (1987), fez um

levantamento de diversas pesquisas que consideravam as crengas pedagogicas de

41 < 4255

professores, e lista dezesseis™ “suposigdes fundamentais™” sobre elas, que incluem
processos de defini¢do do que sejam crengas pedagogicas e, de como elas séo criadas, como
se perpetuam e se misturam umas com as outras (Pajares, 1992, p. 324-326). Dentre essas
suposicdes, chamo a atencdo para a relacdo estreita entre a construcdo de uma crenca e a

forma como cada individuo compreende o mundo ao seu redor, fazendo com que o autor

41 Pajares lista 16 pressuposices sobre crencas. Para mais informagdes, consultar Pajares 1992 (pp.
323-326).
42 “fundamental assumptions” (Pajares, 1992, p. 324)
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defina crengas como algo confuso (Pajares, 1992, p. 329), ratificando a previsdo feita por
um outro autor, Fenstemacher (1979, apud Pajares, 1992), de que as crengas seriam 0
“construto mais importante na pesquisa educacional” (Pajares, 1992, p. 329).

Igualmente relevante é observar que, dentre as suposicBes identificadas e
enumeradas por Pajares (1992), se encontra a dificuldade de uma mudanca de crenca
acontecer. Para o autor, tal fendmeno seria um fendmeno “relativamente raro” na fase
adulta, ja que as crengas se formariam cedo e seriam perpetuadas ao longo da vida (Pajares,
1992, p. 324-5). Tal entendimento da construcao de crencgas parece nao estar mais alinhado
ao entendimento de como esse construto tem sido percebido nos Gltimos anos. Em estudos
mais recentes, alguns pesquisadores consideram as crencas como construtos dinamicos,
experienciais, situados e construidos socialmente (Barcelos, 2006; Kalaja & Barcelos,
2003). Desse modo, a natureza dinamica das crencas defendida por esses autores parece se
mostrar mais alinhada com o pensamento liquido e impermanente (Bauman, 2021) que tem
sido considerado mais recentemente. Na introducéo desta tese (cf. p. 16), falei da minha
aderéncia com o uso da tecnologia digital para ensinar e do processo de transformacao que
venho sofrendo como consequéncia da intera¢cdo com minhas interlocutoras, além de uma
reflexdo mais profunda sobre o papel que as crencas assumem no contexto educacional e
com a realidade do seu entorno. 1sso me permite adotar uma perspectiva diversa sobre esse
construto e faz com que eu (e talvez minhas colaboradoras) seja um exemplo de como
crengas podem mudar ao longo do tempo.

Esta secdo teve por objetivo refletir sobre diferentes defini¢des envolvendo as
crengas e como elas podem ser mutantes e impactar o processo de atuacao do professor. Na
préxima sec¢do, volto meu olhar para as crengas dentro do ambiente educacional e expando
a reflexdo para considerar a incerteza que o digital pode trazer, retomando o assunto que
discuti no Capitulo 4 ao falar da incerteza que o virus da pandemia trouxe para o ambiente

educacional (cf. Secéo 4.3, p. 55).

5.2.2.
As crencas sobre atecnologia digital na educacéo

O termo digital carrega consigo o peso da incerteza (Bucci, 2023), da mudanca e
da aparente necessidade de substituir repetidamente praticas ou conhecimentos que
inicialmente estariam consolidados por novas formas de pensar e/ou agir. Quando a TD
adentrou o espaco da sala de aula, uma onda de davidas se instaurou. Estariam essas
ferramentas e maquinas ameacando o papel central do professor? Sera que os docentes
seriam substituidos por maquinas? Esses séo alguns dos questionamentos que ainda hoje

estdo presentes em discussdes nas salas de professores. A causa disparadora dessa ddvida
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vem sendo ressignificada ao longo dos anos. Inicialmente, os computadores eram a ameaca.
Depois, vieram os dispositivos moveis. O risco da vez repousa sobre a inteligéncia artificial
e 0s possiveis desdobramentos que ela ja tem e possa (vir a) ter na sala de aula. Até o
momento, a figura do professor parece ter preservado seu lugar e relevancia no ambiente
educacional. Ainda que a tecnologia digital pareca uma ameaca para a figura do docente,
aparentemente ha uma visao conflituosa sobre o papel que ela exerce dentro do contexto
educacional.

Para refletir sobre o impacto das crencas docentes para a sala de aula, vou trazer
dois estudos que chamaram a minha atencdo sobre essa relacdo e que ajudaram na
construcdo do conhecimento que procuro alcangar com a minha pesquisa. O primeiro,
conduzido por duas pesquisadoras, Mama & Hennessy (2013), buscava refletir sobre a
relacdo entre as crencas docentes e 0 uso efetivo das tecnologias digitais em sala de aula
com um grupo de professores em uma escola na qual o uso da tecnologia ainda estava
incipiente. O outro, conduzido por dois pesquisadores brasileiros, foi dividido em duas
etapas, uma que aconteceu fora do pais, e outra, quando os professores retornaram ao
Brasil. VVou falar brevemente sobre cada uma delas.

Em uma tentativa de desenvolver uma tipologia das crengas docentes em relacao
ao uso das TDs em sala de aula e dos seus impactos para o aprendizado, as pesquisadoras
Mama & Hennessy (2013) conduziram um estudo que tinha por objetivo refletir sobre a
adesdo de professores ao uso da tecnologia digital. Partindo das crencas que esses
profissionais tinham em rela¢do ao uso em duas areas, o ensinar e o aprender, elas buscaram
ver o impacto efetivo que essas crencas poderiam ter no dia a dia da sala de aula. A
contribuicdo desse estudo para a minha pesquisa foi o de estabelecer um vinculo entre o
que os professores do estudo acreditavam sobre TD e como isso impactava o seu dia a dia
docente. Elas apresentam as crengas de que a pesquisa as possibilitou identificar em dois
grupos separados: um em relacéo ao ensino e outro a aprendizagem. No que dizem respeito
a0 ensino incluiriam:

e encorajar o ensino construtivista ao invés do tradicional;

e enriquecer as aulas e torna-las mais atraentes;

o facilitar as tarefas administrativas.

J& ao que se refere ao aprendizado, a presenca dessas crengas poderia levar a:

e um aprendizado autbnomo;

e 0 aumento da motivacdo dos alunos;

e contribuicdo para que os alunos retivessem a informacdo e desenvolvessem

habilidades técnicas.
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Dos 11 professores que participaram do estudo, apenas um dos participantes
relatou que as TDs seriam desnecessarias e ameacgariam a autoridade do docente, além de
distrair a atencéo dos alunos e se tratar de algo impessoal. Este participante avaliava o seu
nivel de competéncia de moderado a limitado enquanto 0s demais participantes se
avaliavam como tendo niveis de competéncia tecnologica variando de alto a “em
desenvolvimento”, fazendo com que os autores avaliassem que o nivel de uso de tecnologia
entre os participantes tivesse um impacto limitado. Esse estudo vai ao encontro da
discussdo proposta por outros dois pesquisadores que conduziram um estudo com
professores brasileiros, conforme comento a seguir.

Esse primeiro trabalho se constituiu em uma leitura particularmente interessante
para a minha reflexdo por ter sido conduzido em um ambiente que ainda estava dando seus
primeiros passos em relacéo ao uso do digital em sala de aula. Tendo sido relatado em um
momento que aconteceu sete anos antes da pandemia, e em um momento no qual a Web3.0
ja se manifestava, foi curioso observar que as crencas reportadas pelos docentes
participantes do estudo eram crencgas que remetiam a um uso do digital no qual o usuario
adotava uma postura demandada pelo tempo da Web1.0. Ou seja, aparentemente esses
professores ainda estavam tateando em um uso do digital em um momento no qual a
interface tecnolodgica oferecia poderes ao usuario como criador de conteudo.

Partindo do pressuposto de que os “professores precisam adquirir competéncias
tecnologicas que permitam gerar oportunidades de aprender com a tecnologia” (Rosa &
Archer; 2017, p. 679), os pesquisadores Marcelo Rosa e Marcelo Archer (2017) apresentam
um projeto realizado com um grupo de vinte e cinco professores de quimica advindos de
todas as macrorregifes Brasileiras no Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores (PDPP) realizado em Aveiro, Portugal, e em um segundo momento, depois de
retornarem ao pais, nas cidades de cinco dos professores participantes do projeto. No
estudo, os pesquisadores constataram que inicialmente os participantes relataram que,
dentre os beneficios do uso da tecnologia para o ensino de sua disciplina, incluiam “‘a
possibilidade de oferecer aulas dindmicas e interessantes para os alunos, a possibilidade de
aumentar a interacdo de alunos e professores com novos métodos e 0 aumento da
autonomia dos alunos durante as aulas” (Rosa & Archer; 2017, p. 684) e se diziam
motivados a fazer uso da tecnologia digital quando voltassem. No entanto, ao observarem
o0 trabalho de cinco dos professores in loco, 0s autores se depararam com um cenario
diferente. Os participantes relataram terem dificuldades de implementar o que haviam
aprendido devido a falta de infraestrutura nas escolas e ao fato de que ainda faltaria uma
nogdo bésica aos professores sobre como fazer uso da tecnologia, além da falta de preparo

por parte dos alunos.
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Juntos, os dois estudos apresentam um breve panorama que permite identificar a
relacdo que as crencas docentes podem ter na tomada de decisdo sobre 0 uso ou ndo das
TDs para 0 processo de ensino-aprendizagem. No primeiro, a forma como os professores
avaliaram sua familiarizagdo com a tecnologia parece ter influenciado a sua pratica e como
possibilitaram que seus alunos aprendessem com ela. No segundo, mesmo tendo tido uma
formacéo sobre préticas mais tecnoldgicas e reconhecido os beneficios das mesmas para a
sala de aula, os professores ndo as colocaram em pratica por conta de barreiras que
envolviam questBes estruturais da escola, mas principalmente por conta do despreparo do
corpo docente e dos alunos. Fazendo uma ponte entre os dois estudos apresentados e esta
pesquisa observo que a autoavaliagdo dos participantes dos estudos, a percepgdo do
contexto no qual estavam inseridos e a fluéncia digital de seus alunos parecem terem sido
determinantes para que optassem (ou ndo) pela ado¢do da tecnologia em sala de aula. Para
minhas interlocutoras, o contexto de atuacdo, quer ele seja publico ou privado, parece ser
determinante para a forma como percebem a presenca da tecnologia. Tanto Marina como
Cristina trazem a autorizacdo que 0 contexto particular parece ter de solicitar dos
professores um ensino mais focado no digital, enquanto no puablico as dificuldades
observadas pelas duas docentes estdo relacionadas as condi¢es sociais que impactam o
acesso, inclusive aos equipamentos necessarios para a interagdo na pandemia. No entanto,
é a crenca que Cristina sustenta na tecnologia que faz com que ela persista no ensino remoto
durante a pandemia, e é a crenga que Marina tem de que professores tenham o poder de
superar as adversidades que parecem ter sido determinantes para sua postura de superar as
dificuldades e se adaptar ao novo.

A reflexdo construida ao longo dessa secdo aponta para uma intersecao entre as
crencgas docentes, o ambiente de atuacdo e a adocdo da tecnologia digital, levanto a uma
interdependéncia desses elementos que afetam diretamente a sala de aula e outros contextos
gue tangenciam a sala de aula. A ocorréncia de algum tipo de instabilidade em qualquer
um deles parece ter consequéncias diretas nos outros, de modo positivo ou negativo. Por
isso, volto meu olhar para as mudangas que podem ocorrer nas crengas que sustentamos
sobre o digital enquanto atuamos nos ambientes em que transitamos e enquanto interagimos

com nossos pares. Esse sera o tema que discutirei na proxima se¢éo.

5.2.3.
Mudancas de crencas

Nespor (1987) e Pajares (1992) entendem que as crencas sejam um construto
arraigado no subconsciente docente e, por isso, dificeis de serem alteradas. Para Nespor

(1987), para que a mudanca de uma crenca ocorresse seria preciso que houvesse uma
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mudanga na forma como o docente percebia o0 mundo (Gestalt), percepcdo essa sendo o
resultado de algum evento impactante em sua vida. Para Pajares (1992), mudangas em
crengas seriam consequéncias de comportamentos (e ndo o contrario). Para o autor, as
experiéncias praticas poriam em xeque uma determinada crencga ou préatica e seriam cruciais
para que uma mudanga ocorresse. Ou seja, para Nespor (1987) a mudanga seria resultante
de algum evento significativo advindo do mundo externo, enquanto para Pajares (1992),
para que a mudanga acontecesse, seria necessario que fosse observado um resultado
concreto dessa mudanca. Seguindo o pensamento de Pajares (1992), Ertmer (2005) pontua
que para que uma nova pratica em relacdo a adogdo da tecnologia fosse introduzida, ndo
teria sido necessario que anteriormente tivesse ocorrido alguma mudanca na crenga deste
docente. No entanto, se algum tipo de tecnologia apoiasse as necessidades imediatas desse
professor, pode ser que, com o tempo, sua crenca também mudasse. Nespor e Pajares ndo
descartavam a possibilidade da mudanca de uma crenga, mas entendiam o processo como
algo mais dificil de acontecer.

Barcelos (2006, 2013), por outro lado, entende as crencas como um construto
fluido e dindmico, e acrescenta ao construto o elemento interacional. Diferentemente dos

autores citados no paragrafo anterior, a autora entende as crencas como

uma forma de pensamento, como construgdes da realidade, maneiras de ver e perceber o
mundo e seus fendmenos, coconstruidas em nossas experiéncias resultantes de um processo
interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crengas sdo sociais (mas também
individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais. (Barcelos, 2006, p. 18).

A autora enfatiza o aspecto social da construcdo de uma crenca e aborda a dependéncia da
forma como interagimos com 0 outro ao interpretamos 0 mundo no nNOsso entorno nesse
processo de mudanga. Devido a esse aspecto interacional e social observado nas crengas, é
possivel tecer uma reflexdo sobre uma constante impermanéncia na forma como o
individuo percebe sua participacdo no contexto no qual atua. Entendo que o conceito de
Barcelos (2006, 2013) represente uma evolugao do conceito apresentado por Nespor (1987)
e Pajares (1992) ao, ainda que reconhecendo o carater individual e coletivo presentes no
construto, incluir a natureza paradoxal e dindmica advinda principalmente da interagdo
entre 0s participantes e pertencimento ao contexto do qual fazem parte. Acredito que essa
multiplicidade interativa entre 0 eu, 0 outro e o contexto no qual interagimos permite que
estejamos em um processo latente e permanente de mudanga, possibilitando a
ressignificacdo da nossa funcdo no ambiente no qual atuamos.

No ambito desta reflexdo, me alinho a Barcelos (2006, 2013) ao entender que as
crengas sejam construcdes pessoais e individuais, mas passiveis de serem (re)construidas

socialmente com base nas experiéncias que compartilhamos, ndo se tratando, assim, de
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construtos fixos ou imutdveis (Barcelos, 2006). Acredito, assim, que a experiéncia da
pandemia possa ter sido uma oportunidade para que tanto os docentes como os discentes
confrontassem suas crencas em relacdo a TD no contexto pedag6gico e tivessem a
oportunidade de experimentar um modelo de ensino-aprendizagem diferente daquele que
haviam vivenciado até entdo. Mas, mais significativa, tem sido a ressignificacdo de minha
prépria crenca em relagdo a TD, que motivou a inclusdo da reflexdo presente nesta se¢éo.
Conforme ja relatado no inicio deste trabalho, sempre havia me posicionado
favoravel a adocdo da tecnologia digital como uma ferramenta pedagdgica que
possibilitaria o desenvolvimento pessoal tanto de docentes como discentes. Tal crenca me
fazia ver a tecnologia como algo quase mitico que tinha o poder de modificar a vida das
pessoas que aderissem ao seu uso (pedagdgico ou outro). Essa seria uma das crencgas que,
segundo Nespor (1987), estariam arraigadas no meu subconsciente. No entanto, na medida
em que fui buscando novas formas de entendimentos sobre a tecnologia e sobre a pandemia
como um momento no qual a inevitabilidade do uso do digital pode ter sido tanto
libertadora como opressora, essa crenca pessoal passou a ser desconstruida. O “processo
interativo de interpretagdo e (re)significagdo” (Barcelos, 2006, p. 18) pelo qual venho
passando desde que comecei 0 doutorado vem trazendo reflexes que ndo haviam sido
consideradas anteriormente, mas que s foram possiveis ap0s a interacdo com minhas
colaboradoras de pesquisa. Neste momento, as palavras “paradoxal” ¢ “dinamica” se
mostram cruciais para entender esse processo de desenvolvimento pessoal e profissional.
Também tomo consciéncia de que, por serem dindmicas, minhas crencas em relacdo a
tecnologia seguirdo em estado de ressignificacdo constante, dependendo das experiéncias
pelas quais estiver passando em minha trajetdria de vida. Sendo assim, 0 meu entendimento
sobre a natureza das crencas em relacdo a TD seguiré fluido pois havera sempre uma nova
tendéncia e uma nova histdria pedagdgica que me ajudara a compreender o momento pelo
qual estiver passando. Momentaneamente, entendo as crengas como construcoes
individuais por entender que as historias das vidas das pessoas sdao Unicas, pois cada um
de nos vive uma vida singular. Paralelamente, essas crencas estdo em um constante
movimento de ressignificacdo diante da interagdo com a sociedade e 0 ambiente no qual
nos situamos, fazendo com que seja possivel reavaliarmos nossos entendimentos e praticas

do dia a dia.

524
Minhas crencas

No inicio desta tese, eu apresentei uma breve retrospectiva da minha trajetdria

pessoal e profissional e uma crenca de que a tecnologia seria algo positivo para a sala de
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aula, um elemento que possibilitaria um ensino mais inovador e alinhado ao aparente perfil
do estudante do século XXI. Essa crenca adquiriu novos contornos quando a pandemia
chegou e a cobranga por uma reinvencdo docente, apoiada pela chegada do ensino remoto
parecia reforcar a crenca de que a tecnologia era algo bom, desejavel e quase obrigatéria
de ser incorporada a sala de aula. Entendo que o proprio conceito de reinvencdo docente
possa ser entendido como uma outra crenca que tinha e que tem sido reconsiderada
enquanto me aprofundo nos entendimentos sobre o tema. Assim, desde que comecei esta
pesquisa, a crenca de que a tecnologia deveria estar presente nos espagos escolares e de
gue os docentes necessariamente precisariam se adaptar aos novos tempos e incorporar a
tecnologia digital a sua pratica, comecou a ser ressignificada. A troca de experiéncias
advindas da interacdo com outros profissionais que atua(va)m em contextos publicos e
privados me possibilitou perceber a relatividade dessa crenca original, principalmente ao
refletir sobre a pressdo que muitos desses professores sofreram na pandemia quando se
viram obrigados a se adaptar a um modelo de aula para o qual julgavam nédo estar
preparados para seguir. A reflexdo que a pesquisa me possibilitou fazer tem me levado a
observar outras nuances presentes na adocdo da tecnologia que haviam passado
despercebidas.

No Capitulo 3, refleti mais profundamente sobre o componente digital e considerei
o fato que h& muito tempo esse elemento vem se metamorfoseando e assumindo novas
configuracgdes e papéis dentro da sociedade a medida que o tempo passa e novas tendéncias
vao surgindo. A crenga que hoje sustento, e que tenho consciéncia de se tratar de uma
percepcdo momentanea, € a de que a tecnologia é um componente que pode ser bom para
0 docente e seus alunos, mas precisa ser encarada com a perspectiva critica que o assunto
demanda. Em tempos de fake News, o letramento digital ou, nos termos de Cardoso (2023),
a conscientizacdo digital (cf. Secdo 4.2, p. 48) se faz cada vez mais necessaria para que
estejamos formando docentes e discentes capazes de atuar em uma sociedade cada vez mais
atravessada por questfes que ndo haviam sido previstas.

A proxima, e Ultima, secdo retne os dois construtos desenvolvidos até aqui neste
capitulo. A tentativa é de colocar lado a lado os conceitos de narrativas e crengas para
refletir como um faz o terreno para que a outra possa se constituir e possibilitar que nos
relacionemos uns com os outros de maneira saudavel, para que nossas histérias encontrem

coeréncia com as histérias de outros seres humanos.
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5.2.5.
Narrativas e crencas

As duas secOes iniciais trouxeram para o foco da discussdo 0s conceitos de
narrativas e crencas e apresentaram a estreita relacdo que se estabelece entre eles. A
atividade de narrar pressupGe a existéncia de, no minimo, dois interlocutores que tem por
objetivo negociar algum tipo de informacdo. Anteriormente (cf. Se¢éo 5.1.1, p. 64), discuti
como o conceito da socioconstrucdo de experiéncias é dependente da forma como o
interlocutor se posiciona em relacdo ao que estd sendo compartilhado. Assim, é possivel
observar a presen¢a de um sistema de coeréncia que existe devido a alguma experiéncia
prévia entre interagentes. Uma das maneiras desse sistema se manifestar pode ser através
do uso de narrativas que, além de contextualizarem o evento narrado, oferecem um campo
para que o falante também manifeste o seu posicionamento no mundo ao compartilhar suas
crengas em relacdo ao assunto discutido. Assim, percebo que as crengas se constituem na
narracdo e, nesse mesmo ambiente, se alteram através da negociacao de sentidos entre os
participantes.

A (ltima secdo deste capitulo apresentara o sistema de avaliatividade, uma
ferramenta de andlise discursiva que permite, através de um foco em recursos micro
discursivos, perceber, assim como acontece com as crengas, como a avaliacdo também é

construida na narrativa, conforme apresentarei a seguir.

5.3.
Avaliacéao

Ao convidar minhas colaboradoras a reviver os dias de pandemia e a refletir sobre
a forma como lidaram com o uso da tecnologia digital durante esse periodo, oportunizei
que fizessem emergir histdrias que se alinhassem ao prop6sito dos meus questionamentos.
O que pude observar acontecendo ao longo de nossas interacbes foi que elas
frequentemente recorriam ao uso de narrativas tanto para avaliar o momento pandémico
diretamente quanto para oferecerem elementos que me possibilitassem inferir algum tipo
de avaliagdo por parte delas, de algum aspecto relacionado ao tema proposto. Percebi assim
a necessidade de buscar entendimentos sobre como a avaliagdo se manifestava no discurso
gue construiamos e na minha propria forma de elaborar 0s questionamentos que fazia ou
participar de nossas trocas de experiéncias.

Entendo assim que a avaliag&o seja mais uma construgéo discursiva a ser negociada
entre os participantes de uma interacdo que, ao fazerem uso de recursos linguisticos das

mais variadas naturezas, evidenciam seu posicionamento em relacdo ao que esta sendo
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compartilhado. Nesse sentido, Oteiza afirma que “a negociagdo de solidariedade entre
escritores e leitores legitima algumas posicdes e valores sociais em detrimento a outros™*®
(Oteiza, 2017, p. 469). Ou seja, para a autora, 0 que acontece entre 0s interagentes de uma
conversa € uma solidariedade nos posicionamentos manifestados, e é essa busca por esse
vinculo que faz com que os interlocutores se engajem em um embate discursivo.

As interacbes das quais eu e minhas colaboradoras participamos tinham por
objetivo tecer entendimentos sobre a adoc¢éo da TD na pandemia. Juntas, emitimos nossos
julgamentos acerca dos episédios que vivenciamos ou testemunhamos e pudemos nos
reconstituir de maneira solidaria através dessas trocas de experiéncias. Para me aprofundar
nos entendimentos sobre o que compartilhamos, recorri a Linguistica Sistémico-Funcional
(Halliday & Matthiessen, 2014), ao Sistema de Avaliatividade (Martin & White, 2005) e
aos estudos sobre a avaliacdo, temas a serem discutidos nas proximas se¢des, como sendo

parte das ferramentas que farei uso na analise dos dados.

5.3.1
A Linguistica Sistémico Funcional

A Linguistica Sisttmico-Funcional (daqui para frente, LSF) é uma teoria de analise
gue entende a lingua como um sistema ao qual o usuario recorre para realizar uma
determinada fungdo comunicativa fazendo, para tal, escolhas lexicais e gramaticais. Fuzer
& Cabral ao apresentarem a sua Introducdo ¢ Gramatica Sistémico-Funcional em Lingua
Portuguesa (2014), chamam a atencdo para o significado dos termos sistémico e funcional

para explicitar o objetivo proposto por esse tipo de analise:

ela é sistémica porque vé a lingua como redes de sistemas linguisticos interligados, das
quais nos servimos para construir significados, fazer coisas no mundo. Cada sistema é
um conjunto de alternativas possiveis que podem ser semanticas, léxico-gramaticais
ou fonoldgicas e grafoldgicas. E funcional porque explica as estruturas gramaticais em
relacdo ao significado, as fungdes que a linguagem desempenha em textos. (Fuzer &
Cabral, 2014, p. 19)

Ao explicitar que as possiveis escolhas a serem realizadas pelo falante estariam
localizadas nos campos semantico, lexical, gramatical, fonoldgico ou grafolégicos da
linguagem, as autoras retomam os trés estratos linguisticos identificados por Halliday &
Matthiessen (2014), precursores dos estudos sistémico-funcionais: grafo-fonolégico,
Iéxico-gramatical e semantico-discursivo (Vian Jr; 2010, p. 21). Para a teoria sistémico-

funcional, sdo esses trés niveis que compdem o sistema semidtico que possibilitam a

43 “the negotiation of solidarity between writers and readers legitimate certain positions and social

values over others” (Oteiza, 2017, p. 469).



90

materializacdo do discurso. Assim, em um primeiro nivel, h4 o estrato grafo-fonol6gico
que se materializa nas letras e nos sons; no segundo, o léxico-gramatical, em frases que se
sustentam através da combinacdo de elementos lexicais e gramaticais; e, por fim, o estrato
semantico-discursivo se realiza além da oragdo, em um nivel mais abstrato do discurso
(Vian Jr, 2010).

Esses trés niveis se concretizam em um contexto situacional que leva em conta o
lugar em que a interacdo acontece (campo), a relacdo entre os participantes (relacdes) e a
funcdo que a lingua exerce (modo). Ou seja, ao interagir com outros falantes, as nossas
escolhas linguisticas vdo ser dependentes do contexto no qual nos encontramos, a relagdo
que estabelecemos com nossos interlocutores e o propdsito comunicativo no qual nos
envolvemos. Neste sentido, as escolhas que deixamos de fora da interacdo e 0 que optamos
por ndo dizer também fazem parte do repertorio de escolhas a nossa disposicao. Por fim,
ndo posso falar sobre um contexto de situacdo sem considerar que este esta inserido dentro
de um contexto ainda mais amplo, o contexto de cultura, que influencia diretamente todos
os demais niveis. Halliday & Hassan (1989) apresentam o contexto de cultura como o
ambiente macro no qual a linguagem se materializa e relatam ndo existir um modelo
linguistico especifico desse contexto dada a variedade de fatores que podem vir a constitui-
lo. Qualquer que seja o ambiente ou a ocasido no qual uma interagdo ocorra, “as pessoas
fazem (...) coisas (...) e lhes ddo significado e valores; € isso que é uma cultura” (Halliday
& Hassan, 1989, p. 46). Muitas vezes, segundo os autores, ha “suposi¢des veladas” (idem)
compartilhadas pelos sujeitos (sobre o contexto a que pertencem) que somente aqueles que
estdo inseridos no contexto compreendem.

Dentro dos contextos sociais nos quais estao inseridos, os falantes fazem escolhas
léxico-gramaticais que lhes permitem realizar diferentes funcdes da linguagem (oferecer/
pedir informacGes e servicos, entre outras). Para Halliday & Matthiessen, (2014) essas
fungdes seriam incluidas em um grupo que nomearam de metafungdes e que, por sua vez,
seria subdividido em trés categorias: experiencial, interpessoal e textual. Na primeira, a
linguagem é usada para falar sobre 0 mundo; na segunda, o significado é construido na
interacdo com outras pessoas, e, por fim, o textual representa a forma como a linguagem se
organiza (na escrita e na oralidade) para se adequar ao contexto no qual estd inserida
(Thomson, 2014). No6brega (2009) sinaliza a estreita relagdo entre as varidveis do contexto
de situacdo (campo, relagdes e modo) e as categorias nas quais as metafuncdes se dividem
(experiencial, interpessoal e textual).

Apresentei essa breve trilha introdutéria da LSF para chamar a atengdo para dois
aspectos relevantes para a minha pesquisa: o primeiro, situar as trocas que estabeleco com
minhas interlocutoras no campo das relagdes. Em seguida, considerando as possiveis

metafuncdes que a linguagem pode vir a desempenhar, perceber que a avaliagdo se situa na
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interpessoal por estar dependente da forma como os participantes de uma interacdo se
relacionam. Vian Jr sinaliza que “ao selecionar o 1éxico avaliativo quando julgamos algo,
partimos de sistemas semanticos, que sdo realizados léxico-gramaticalmente de forma a
reforgarmos, ampliarmos ou minorarmos, reduzirmos aquilo que avaliamos” (Vian Jr,
2010, p. 22). Assim, tendo apresentado o caminho que conduziu ao sistema que me apoiara
no entendimento da avaliagdo que observei nas narrativas de minhas interlocutoras, parto

para o detalhamento do sistema de avaliatividade, na proxima segao.

5.3.2.
O sistema de Avaliatividade: A Atitude

Partindo do significado interpessoal, Martin e White (2005) apresentaram o
Sistema de Avaliatividade localizado no estrato linguistico léxico-gramatical. Para Vian
Jr (2010), esse sistema pode ser entendido como “um conjunto de significados interpessoais
que se debruca sobre os mecanismos de avaliagdo veiculados pela linguagem, configurados
em um sistema que oferece aos usuarios possibilidades de utilizar itens avaliativos em suas
interacdes cotidianas” (Vian Jr, 2010, p. 11), podendo ser dividido em trés subsistemas:
atitude, gradacdo e engajamento. O subsistema da atitude estaria vinculado as nossas
emoc0es, aos julgamentos de comportamento e as avaliagdes que fazemos. O da gradacdo
se relaciona a forma como ampliamos ou minimizamos os fenémenos que avaliamos. Por
fim, 0 engajamento expressa o0 envolvimento do falante com o episodio sendo avaliado.
Dos trés subsistemas apresentados, o de atitude é aquele que se mostra mais presente no
discurso de minhas interlocutoras, como elas avaliaram a chegada do ensino remoto e se
relacionaram com o uso da tecnologia. Nos proximos paragrafos, detalharei esse sistema,

resumido no quadro a seguir:

ATITUDE
afeto julgamento apreciacao
(in)felicidade estima social reacdo
(in)seguranca sancao social composicao
(in)satisfacéo valoracédo

Quadro 5: Subsistema de Atitude (Martin & White, 2005)

Dentro do subsistema da atitude é possivel observar a presencga de trés recursos
avaliativos: afeto, julgamento e apreciacdo. As avaliacfes de afeto estdo relacionadas a
reacdo emocional que o avaliador tem de determinada situagdo. As de julgamento, a como
0 avaliador reage a determinado comportamento. Por fim, as de apreciacdo sdo aquelas
relacionadas & forma como o avaliador se posiciona em rela¢do as coisas, fenbmenos e

objetos ao seu redor, 0s bens e servigos do dia a dia, como, por exemplo, eventos.
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As avaliacOes de afeto expressam as emog¢des no discurso que, por sua vez,
representam sentimentos positivos ou negativos, podendo se apresentar de forma explicita
ou implicita. O afeto pode assim se manifestar em trés grupos de emogdes:
felicidade/infelicidade, seguranca/inseguranca, satisfacdo/insatisfacdo. Segundo Almeida
(2010), no grupo da (in)felicidade, observamos a presenca das emogdes relacionadas aos
sentimentos de felicidade, raiva, entre outras. As emocdes de (in)seguranca seriam aquelas
relacionadas ao bem-estar, enquanto as de (in)satisfacdo, relacionadas aos sentimentos
ocasionados pela realizacdo (ou ndo) de algum objetivo. Ao relacionar as avaliacbes de
afeto as interacBes que tive com minhas interlocutoras observo, entre tantas outras emocgdes
a serem discutidas no Capitulo 7, a presenca da inseguranca, impulsionada principalmente
pela presenca do desconhecido que assombrava nossos dias. Marina, no Excerto IV (cf.
Secdo 7.1.3, p. 120), é um exemplo dessa inseguranga ao tentar entender como continuar
trabalhando quando a obrigatoriedade do ensino remoto comegou.

O segundo recurso avaliativo, o de julgamento, esta ligado ao comportamento e a
forma como o avaliador se posiciona em relacdo a esse comportamento. As avaliacfes de
julgamento podem ser divididas em duas categorias: as de estima social e as de san¢éo
social. Martin e White (2005, p. 52) explicam que os julgamentos de estima social estdo
fortemente ligados ao contexto cultural do qual o falante faz parte e a avaliacdo a ser feita
considera a normalidade (qudo comum € o comportamento dessa pessoa), a capacidade
(qudo capaz a pessoa se mostra na realizacdo de algum feito) ou a tenacidade (quéo
confidvel a pessoa €). Os julgamentos de sancdo social sdo aqueles ligados aos deveres
civicos e aos preceitos religiosos. Desta forma, estdo ligados a veracidade (qudo honesta
uma pessoa €) e a propriedade (qudo ético € o comportamento dessa pessoa). Na Secédo
7.1.1 (cf. p. 109), é possivel observar um exemplo de julgamento na categoria de san¢do
social no discurso de Michelle ao falar da falta de conhecimento de alguns professores com
quem trabalhou em relagdo a conhecimentos tecnoldgicos. Ao falar que percebeu como
“assustador” a falta de conhecimento desses professores, a colaboradora esta avaliando
negativamente os profissionais.

O terceiro e ultimo recurso, o da apreciacdo, é usado para avaliar objetos,
performances, fendmenos e outros elementos ao nosso redor. Diferentemente do que
acontece com 0s outros recursos que avaliam pessoas e seus comportamentos, o foco da
apreciacdo é em relacdo a coisas (Martin & Rose, 2007). Apesar desse recurso ndo ser
usado na andlise, julgo importante menciona-lo para evitar que seja confundido com as
outras duas categorias descritas anteriormente.

Através de uma andlise das pistas léxico-gramaticais fornecidas pelas professoras
foi possivel tecer consideragdes sobre como avaliaram 0 momento pandémico e a maneira

como a sociedade parecia ter se portado em relacdo aos docentes. Algumas dessas pistas se
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apresentaram de maneira explicita no didlogo; no entanto a avaliacdo pode ser percebida
na auséncia, em algum elemento que tenha sido omitido. Esses elementos séo chamados de
“tokens atitudinais” (Martin & White, 2005) e se referem a formas avaliativas implicitas
no discurso e expressas de maneira indireta. Tal manifestacdo pode ocorrer através de uma
metafora lexical dentro de uma oracdo ou através de uma série de recursos textuais ou
contextuais. A percepcdo de tais elementos como eventos avaliativos é fortemente
dependente do contexto no qual ocorre pois, para eles atuarem com forca avaliativa, é
importante que tanto o falante/escritor quanto o ouvinte/leitor facam parte do mesmo
contexto de cultura. No Excerto 1V, linhas 103-104, Marina fala que “a motivacao
existiu 14 na rede particular”. Essa frase apresenta uma avaliagdo implicita da
professora ao associar uma avaliagdo positiva do elemento motivacional ao contexto
privado. Embora ndo esteja explicito em nivel textual, a auséncia de uma referéncia a outra
rede onde a professora trabalha, a publica, também esta sendo avaliada s6 que neste caso,
de maneira negativa, deixando subentendido que no contexto publico a motivacdo nédo
existiu.

Alguns dos exemplos que trouxe para essa se¢do tinham como objetivo apresentar
a forma como a avaliacdo pode ser percebida através do uso de categorias avaliativas que
levavam em conta a atitude do falante em relacdo a alguém ou algo sendo avaliado (um
professor, a atitude em relacdo a algum aspecto). Foram exemplos no qual a avaliacdo se
constituiu em algumas das narrativas que eu e minhas interlocutoras construimos de
maneira colaborativa. A avaliacdo, no entanto, pode ser observada ndo apenas na narrativa

em si, mas também através dela, conforme abordarei na préxima secéo.

5.4,
Avaliacao na, da e através da narrativa

Na sec¢do anterior, apresentei o sistema de avaliatividade e o subsistema de atitude
como um recurso analitico que possibilita perceber a avaliagdo se manifestando no
discurso. Cortazzi & Jin (2001), no entanto, chamaram a atencdo para outras formas de
manifestacdo avaliativa passiveis de serem observadas quando a narrativa e a avaliagdo
trabalham de modo combinado na busca de sentidos. Os autores discutem que a avaliagdo
pode ser na, da ou através da narrativa. Segundo os autores, a avaliacdo na narrativa remete
a uma andlise estrutural da mesma, de como os elementos lexicais, gramaticais e
fonoldgicos se organizam para dar sentido & avaliagdo. Neste sentido, a estrutura Laboviana
(cf. Secdo 5.1.1, p. 64) apresentada no inicio deste capitulo oferece um bom exemplo de
como o ponto da narrativa apresenta uma avaliacdo do evento narrado. A avaliagdo da

narrativa, por sua vez, pressupde que os interlocutores negociem o sentido da narrativa.
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Neste caso, 0s contextos cultural e social dos quais os participantes fazem parte exercem
funcdo fundamental nessa busca. Por fim, o entendimento de que a avaliagdo possa
acontecer através da narrativa possibilita uma perspectiva na qual o proprio relato seja a
ferramenta avaliativa.

Nobrega (2009) chama a atencdo para a relagdo entre essas trés possibilidades de
materializacdo da narrativa e os trés niveis de materializacdo do contexto de situagdo

(Halliday & Matthiessen, 2014), campo, rela¢fes e modo. Segundo a autora,

a variavel campo pode ser evidenciada na acdo avaliativa através da narrativa, uma vez
que, através da avaliacdo, podemos valorar as situacdes ¢ o foco centra-se na atividade em
curso, no que esta acontecendo no momento do relato. Quanto a variavel relagédes, esta
pode ser identificada durante o momento de avaliacdo da narrativa, ja que pressupoe o
foco nos participantes da interacdo e nas negociacdes entre estes. (...) [A] terceira camada
avaliativa centra-se apenas no texto, destacando os elementos linguisticos gramaticais,
semanticos ou prosodicos inseridos no mesmo e, por isso, pode ser relacionada a variavel
modo. (Nobrega, 2009, p. 84, grifos da autora)

Esses trés niveis permitem observar que a narrativa adquire novas funcGes na
interacdo e, para que seja possivel perceber materializacdo que a forca avaliativa adquire,
€ necessario que os participantes trabalhem de maneira coordenada na busca por sentido.

Trazer a tona 0 momento de pandemia e as questdes que impactaram a préatica
pedagdgica dos professores com quem dialogo parece ser de suma importancia para que
possamos tecer entendimentos sobre 0 momento no qual nos encontramos. Apesar do fim
da pandemia ter sido anunciado em 2022, trata-se de um momento ainda préximo de nossas
vidas cotidianas e sobre o qual é possivel trazer a memdria os episodios que impactaram (e
ainda impactam) salas de aula. Nobrega (2009, p. 77) lembra que “[a]o (co)avaliar uma
histéria narrada, alunos/professores, aparentemente, encontram-se em um momento de
interpensamento narrativo, fazendo conexdes entre o evento relatado e o proposto pelo
ambiente instrucional”. Tal afirmacdo traz a tona o carater interpessoal da narragdo
(Bruner, [1990]1997, 2004), reforcando a importancia de ouvir as vozes de alguns dos
atores que estiveram e ainda estdo na linha de frente da sala de aula, além de reconstituir
com eles a experiéncia dos dias de pandemia. Oferecer a essas docentes a possibilidade de
refletir sobre a sua experiéncia digital a0 mesmo tempo em que ofere¢o a minha prépria
vivéncia com a tecnologia para a discussdo, é uma oportunidade impar de troca que
possibilitou que ressignificAssemos nossas crengas enquanto, juntas, elaboravamos nossas
historias compartilhadas.

Este capitulo teve por objetivo apresentar as trés bases tedricas que apoiam a
andlise dos dados que apresentarei no Capitulo 7. Dessa forma, 0 ambiente narrativo se
mostra 0 campo que permitiu que as crengas que eu e minhas colaboradoras

compartilhamos fossem constituidas em nossas interag@es, assim como aconteceu com 0S
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momentos avaliativos observados ao longo de nossas conversas. As possibilidades de
entendimentos possibilitadas por esses trés prismas permitem olhares diferenciados para os
fios narrativos com 0s quais costuramos nossas trocas. Antes de passar para a analise do
emaranhado de fios que costuramos juntas, faz-se necessario discutir os caminhos

metodoldgicos que orientaram esta pesquisa e que serd apresentado no Capitulo 6, a seguir.
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6
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Existimos dentro de multiplas realidades paralelas ao mesmo tempo. Uma realidade para
cada possivel caminho que possamos seguir na vida. Qualquer que escolhamos seguir
nessa existéncia, hd um outro la fora no qual estariamos fazendo exatamente o oposto. Se
vocé segue essa linha de pensamento para uma conclusao logica, entdo esta absolvido de
qualquer culpa por suas a¢@es. Mas elas ndo sdo nem mesmo suas agdes. Esta fora do seu
controle. Seu destino esta decidido. Esta fora de suas méos.*

Judith Mulligan, Black Mirror: Bandersnatch, 2018.

A escolha da metodologia utilizada nesta pesquisa comegou a ser construida
quando, ao me alinhar ao paradigma da Linguistica Aplicada Critica, me percebi como
pesquisadora e participante desta investigagdo (cf. Secdo 3.3, p. 39). A partir desse
momento, a forma como a pesquisa foi se construindo seguiu a orientacdo possibilitada por
um paradigma qualitativo que permitia consideracfes diversas acerca dos temas que
discuto. A epigrafe escolhida para dar inicio a este capitulo me orienta nesse sentido: na
simultaneidade de realidades paralelas tragando caminhos muitas vezes opostos, mas
genuinamente possiveis, como o que detalharei a seguir.

Por se tratar de uma pesquisa que tem como base os entendimentos gerados em
Conversas Exploratorias (Miller, 2001, 2010; Nunes, 2022) com trés professoras que atuam
em diferentes contextos de ensino, o publico e o privado, este estudo se alinha a um
paradigma de pesquisa de natureza qualitativa-interpretativista (Denzin & Lincoln, 2006).
Assim, observo que os discursos dessas docentes trouxeram a tona narrativas que refletem
experiéncias pessoais que encontraram alinhamento com a minha propria experiencia de
docente atuando na pandemia. A minha vivéncia de praticante (Hanks, 2017), entdo, se
somou as vozes dessas profissionais para que, juntas, pudéssemos refletir sobre o que foi
atuar no ensino remoto durante os anos de pandemia e ter que buscar maneiras de
compartilhar conhecimento através da tela de um computador.

Este capitulo apresentard as metodologias empregadas para a analise dos dados
gerados nas nossas conversas e sera dividido em quatro se¢bes. Em primeiro lugar,
abordarei como se deu a escolha das participantes que dialogaram comigo nessa busca por
entendimentos. Na sequéncia, abordarei o conceito das Conversas Exploratérias (Miller,
2001, 2010; Nunes, 2022) e como as intera¢cdes com minhas interlocutoras aconteceram. A

terceira secdo apresenta o critério usado para a sele¢do dos excertos e a metodologia que

44 “We exist within multiple parallel realities at once. One reality for each possible course of action
we might take in life. Whatever we choose to do in this existence, there's another one out there in
which we're doing quite the opposite. If you follow that line of thinking to its logical conclusion,
then you're absolved of any guilt from your actions. But they're not even your actions. It's out of
your control. Your fate has been dictated, it's out of your hands”. Judith Mulligan, Black Mirror:
Bandersnatch, 2018.
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norteou a analise dos dados. Por fim, apresento a proposta de analise em laminas de
observacdo (Biar, 2012; Biar et al, 2017), metodologia que orienta a busca por

entendimento das narrativas que emergem nas nossas interacoes.

6.1.
A escolha das participantes

Para entender como acontece a socioconstrucdo de nossas crencas docentes em
relacdo ao uso da TD, optei por uma pesquisa de natureza qualitativa e interpretativa
(Denzin: Lincoln, 2006) por entender que as reflexdes possibilitadas através da analise dos
dados advém de um olhar subjetivo, que busca entendimentos momentaneos e nao
generalizaveis. Para a geracao de dados, conduzi Conversas Exploratérias (Miller, 2001,
2010; Nunes, 2022) com trés professoras, Cristina, Marina e Michelle que trabalharam em
modalidade remota durante a pandemia, atuando no contexto formal de escolas do contexto
publico ou particular*® ou na oferta de aulas particulares. O perfil de cada uma das
professoras foi apresentado no inicio deste trabalho (cf. Capitulo 2, p. 21), no qual trouxe
as apresentacdes elaboradas por cada uma delas e, ap6s suas narrativas introdutdrias,
ofereco a minha visdo sobre cada uma delas e discorro sobre as contribuicBes que

possibilitaram para o desenvolvimento desta reflexao.

45 Em um primeiro momento, por ser uma professora que atua no contexto pablico, a minha intengéo
era a de conversar com professores que atuassem no ensino publico apenas, ja que esta escolha me
permitiria refletir sobre a minha realidade profissional e gerar entendimentos sobre esse segmento
do setor educacional. Para que pudesse realizar a pesquisa, fiz contato com o érgao responsavel para
seguir os tramites que fossem necessarios. Fui apresentada a PORTARIA E/SUBE N.° 7 DE 7 DE
JANEIRO DE 2022 que estabelecia as normas para a realizacéo de pesquisas académicas no &mbito
da Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Nessa portaria, o artigo 10 estabelece que “A
Secretaria Municipal de Educagdo procedera a avaliacdo do projeto de pesquisa que, se considerado
como veiculo de contribuicdo para melhoria do processo educativo e/ou de gestdo da Unidade
Escolar, sera autorizado.” O artigo 12 acrescentava que “O responsavel pela pesquisa, apds seu
término, deverd, obrigatoriamente, apresentar suas conclusdes a Subsecretaria de Ensino — E/SUBE,
por intermédio de registro escrito, datado e assinado, antes de divulga-las.” Por fim, o Paragrafo
Unico do artigo 12, informava que “Artigos cientificos e/ou trabalhos diversos resultantes de
pesquisas devem ser remetidos a Subsecretaria de Ensino — E/SUBE, com no minimo 30 (trinta)
dias de antecedéncia das respectivas publica¢des.”

Tal portaria ndo se alinhava com as minhas crencas pessoais, académicas ou profissionais.
Primeiramente, devido ao fato de a divulgacdo de qualquer entendimento derivado da pesquisa estar
atrelada & aprovacéo da Secretaria e precisar ser apresentado ao 6rgdo em primeira mao para que eu
obtivesse autorizacdo para divulgar os resultados. Outro fator que considerava preocupante é o fato
de todo e qualquer trabalho/publicacdo derivado de minha pesquisa precisasse ser aprovado pelo
6rgdo municipal antes de publicado. Como pesquisadora que segue um paradigma libertador como
é 0 caso da Linguistica Aplicada Critica, ndo poderia permitir que minha pesquisa ficasse refém de
crencas individuais e politicas de quem quer que viesse a avaliar 0 seu contetdo e 0s possiveis
desdobramentos académicos. Diante disto, resolvi ndo realizar a pesquisa na instituicdo onde
trabalho e optei por ndo identificar o drgdo publico onde minhas coparticipantes de pesquisa
atuavam. Me referirei a “contexto publico” de uma maneira genérica, sem mencionar se tratar de
uma institui¢do da esfera municipal, estadual ou federal, e 0 meu foco serd o de fazer uma reflexéo
sobre a experiéncia docente de um modo mais amplo, independente do 6rgdo publico ao qual elas
estejam ligadas.



98

A selecdo dos contextos nos quais as professoras atuavam na pandemia se deu pelo
fato de tal diversidade possibilitar um melhor entendimento de como a interacdo com
alunos vindo de diferentes realidades sociais e econdmicas se deu. Além disso, vale
ressaltar que ndo tinha como objetivo conversar com professores que lecionassem a mesma
disciplina por entender que os entendimentos que fossem gerados ndo seriam dependentes
do componente curricular que cada uma delas lecionava. As experiéncias compartilhadas
por elas ndo estavam relacionadas a uma disciplina, mas sim a vivéncia de uma profissional
que, acima de tudo, era um ser humano em busca do conhecimento que Ihe permitiria
executar o seu trabalho. Objetivava assim estabelecer uma troca com profissionais que
tivessem tido como desafio comum o ensino remoto na pandemia.

Tendo esse objetivo em mente, convidei professoras que estavam dispostas ndo
apenas a contribuir para o meu processo reflexivo, mas que, de modo semelhante,
pudessem se beneficiar da nossa experiéncia como docente que também atuou na
pandemia. O perfil geral dessas professoras possibilitou ouvir vozes diversas sobre 0 uso
da tecnologia nos contextos em que atuavam, permitindo um “embate de ideias como troca
argumentativa e exposicdo de razdes, evitando a simples refutacdo de pensamentos
divergentes” (Fabricio, 2006, p. 60). Por atuarem em contextos diferentes, em bairros
diferentes do Rio de Janeiro, tinham contato com alunos e realidades que se mostravam
bastante opostas umas das outras. Ainda assim, as experiéncias que relatam muitas vezes
refletem angustias e desafios comuns e que, muito provavelmente, foram vivenciadas por
tantos outros profissionais.

Tao logo as professoras aceitaram 0 meu convite para participarem da pesquisa,
enviei o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE, cf. Anexos) por e-mail para
cada uma delas para que tivessem ciéncia do termo e pudessem esclarecer quaisquer
duvidas antes de iniciarmos nosso didlogo. No inicio de cada uma das conversas, antes de
entrar no tema principal, perguntei sobre possiveis duvidas que pudessem ter em relacdo
ao termo e me coloquei a disposicdo para esclarecer qualquer outro questionamento que
ainda tivessem ou que surgisse. Deixei claro que lhes era facultativo desistir de participar
da pesquisa caso desejassem em qualquer momento que fosse.

Acredito ainda que a opcdo por acolher diferentes formas de pensar a adocéo da
tecnologia tenha sido uma oportunidade para que pudéssemos problematizar nossas
proprias crencas e escolhas como educadoras e contribuir, através de um processo reflexivo
permanente, para 0S Nossos crescimentos como educadoras e pesquisadora. “Ouvir” a
minha voz, no sentido de questionar minhas posi¢cfes como professora-pesquisadora, tem
contribuido para “detectar os intertextos que compdem a teia de significados” (Fabricio,

2006, p. 59) na construgéo desta reflexdo.
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Tendo discorrido sobre o processo de escolha das participantes, sigo para o
detalhamento do modo como os dados foram gerados através de nossas conversas

exploratdrias.

6.2.
Nossas conversas exploratdrias

As conversas que geraram o0s dados desta pesquisa aconteceram na modalidade
remota via Google Meets® em diferentes dias e horérios (cf. Quadro 1, p. 23), conforme
acordado com cada uma das participantes. As interacdes foram gravadas em audio e
transcritas na integra para posterior selecao e analise das partes que se mostraram relevantes
para a reflexdo aqui construida. Os excertos selecionados foram transcritos segundo as
convengdes Jefferson de transcricdo (Jefferson, 1983) com incorporacdo dos simbolos
sugeridos por Garcez et al (2014).

Conforme informado & Camara de Etica da PUC-Rio, havia elaborado uma série
de questdes que guiaram o didlogo com minhas colaboradoras, mas que nao limitariam
nossas interag@es, permitindo que outras questdes fossem levantadas durante nossas trocas.
As questdes norteadoras das nossas conversas estdo listadas a seguir:

o Fale sobre sua experiéncia profissional descreva o(s) contexto(s) educacional(ais)
no qual atua.

e Como vocé entende a importancia da adocdo da tecnologia em sala de aula? Vocé
faz uso frequente de tecnologias para facilitar o aprendizado de seus alunos?

¢ Quais as facilidades e dificuldades de usar a tecnologia no contexto no qual atua?

e Relate um exemplo pessoal de ado¢do bem-sucedida da tecnologia para o
aprendizado de seus alunos. E um exemplo de adocdo mal sucedida da tecnologia.

e Como foi ser professor durante a pandemia? Quais foram os desafios que vocé
encontrou durante o tempo no qual o ensino passou para 0 remoto?

e Relate um episddio que chamou a sua atengdo sobre a adocédo da tecnologia durante

a pandemia.

e Fale sobre o momento “p6s-pandemia” e a adog@o da tecnologia na sua pratica
docente.

De posse dos dados gerados, procurei refletir sobre as questfes levantadas pelas
docentes objetivando compreender como as nossas narrativas construiam nossas crencas
sobre a adogao da tecnologia digital e se constituiam em elementos avaliativos do uso
pedagdgico desse recurso.

Além das conversas com minhas interlocutoras, tentei, também, estabelecer um

didlogo que fosse além da reflexdo gerada pela troca inicial, para que juntas pudéssemos
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buscar um maior entendimento em relagéo a construcgao das crencas sobre o uso da TD que
afetaram nossas praticas pedagdgicas durante a pandemia. Assim, em dezembro de 2024,
voltei a conversar com elas para compartilhar os entendimentos que estavam sendo
possibilitados a partir de nossa conversa em 2023. Acredito que tal processo dialdgico
permitiu que pudéssemos (colaboradoras e pesquisadora) compreender melhor as
realidades nas quais esta(va)mos inseridas e, possivelmente, contribuir de uma maneira
mais construtiva para 0 nosso desenvolvimento pessoal e profissional, assim como para o
dos alunos que frequentam os ambientes pedagdgicos que atendemos. Tanto para a geracao
dos dados usados na pesquisa como para a conversa que aconteceu apds a analise desses
dados, as conversas exploratérias se mostraram um recurso alinhado ao paradigma da
linguistica aplicada critica e a natureza qualitativa deste trabalho. A seguir, vou discorrer
brevemente sobre essa ferramenta de pesquisa.

O conceito das conversas exploratorias foi cunhado e construido pela professora
Inés Kayon de Miller, da PUC-Rio, responséavel pelo Grupo da Prética Exploratéria (cf.
NR10) sediado na instituicdo. O grupo é fruto das reflexdes acerca da natureza dos
guestionamentos sobre 0 que acontece no contexto pedagdgico e na vida, de uma maneira
geral. Miller (2010) lembra que conversar sobre a propria pratica, como eu e minhas
colaboradoras fizemos com nossas conversas, permite uma “reflexdo sobre as crengas,
conceitos e valores que dao fundamento as praticas” (Miller, 2010, p. 122). Outro ponto
comum do grupo € o acolhimento ético das diferengas de crencas e praticas pedagdgicas
dos participantes. Refletir e levantar aspectos que permitam um melhor entendimento sobre
a qualidade de vida docente é um dos objetivos a serem perseguidos e que vem sendo
pesquisado e discutido por varios membros do grupo ao longo dos anos (Passos, 2024;
Cortés, 2023; Nunes, 2022; Griffo, 2019, entre outros tantos). As conversas exploratérias
carregam consigo uma possibilidade de reflexdo compartilhada que coloca os interagentes
face a face para refletir sobre suas realidades pedagdgicas.

Quando eu e minhas interlocutoras nos encontramos para dialogar sobre o que foi
ser docente durante a pandemia e como a TD pode ter impactado nossas escolhas
pedagdgicas, refletimos sobre uma série de outros atravessamentos que impacta(va)m
nossa sala de aula. Esses atravessamentos incluiam alguns dos aspectos abordados pela
Prética Exploratdria, como a reflexdo sobre as crengas que orientam nossas salas de aula,
a qualidade de vida que almejamos, o contexto social no qual estamos inseridas, entre
outros (as realidades paralelas que mencionei acima). A oportunidade de reflexdo gerada
pela Prética Exploratdria faz com que ela seja além de um instrumento valioso de pesquisa,
um modo de vida que permite que pesquisadores e colaboradores se engajem em um

permanente estado de reflexdo sobre sua vida pessoal e profissional.



101

Apoés a realizacdo de nossas conversas exploratdrias, a leitura criteriosa das
entrevistas foi uma etapa longa e desafiadora, mas levou a uma selecdo significativa dos
excertos cuja analise apresento no proximo capitulo. A proxima secdo detalha como se deu
a selecdo desses excertos.

6.3.
A selecao dos excertos

Ao refletir sobre as conversas exploratdrias e os dados gerados durante nossas
trocas, observei que minhas interlocutoras frequentemente recorriam a relatos sobre
eventos que tinham como pano de fundo a pandemia. Nessas narrativas, foi possivel
observar a recorréncia da presenca das crencas que tanto eu quanto minhas colaboradoras
de pesquisa compartilhavamos sobre a adogdo da TD em sala de aula e outros temas satélite
gue acabavam por incentivar (ou desencorajar) esse uso. Essas crencas passaram a Ser,
entdo, o tema norteador na minha busca pelos entendimentos que almejo com esta pesquisa.

Em seu livro Narrative Methods for the Human Sciences*®, Riessman (2008)
sugere quatro possibilidades de analise da narrativa para que um relato atenda ao proposito
investigativo: tematica, estrutural, dialégica ou performativa, e visual. A analise temética
tem como foco, como o nome diz, o tema da narrativa, o conteddo compartilhado no qual
“a linguagem ¢é vista como um recurso ao invés de ser 0 assunto de investigacdo”
(Riessman, 2008, p. 88). A anélise estrutural tem por objetivo considerar a forma como o
narrador estrutura os elementos de sua narrativa. Um exemplo desse tipo de narrativa € a
organizacdo de um modelo candnico apresentado por Labov (1972) no qual a narrativa se
materializa através de uma série de elementos estruturantes que tém como foco o ponto da
narrativa (cf. Secdo 5.1.1, p. 64). Ja a analise dialégica/performativa estd focada na
interag&o entre os participantes, em “para quem determinada fala seria direcionada, quando
e o porqué” (Riessman, 2008, p. 151). Nesse terceiro tipo de analise, ndo apenas 0s
participantes da interacdo seriam relevantes para o entendimento dos sentidos da narrativa,
mas também o leitor se faz presente ao ser considerado com sua experiéncia para o
entendimento do que esta sendo narrado. Por fim, a narrativa visual esta relacionada a
exemplos das artes visuais (fotografia, pinturas, entre outras) e como uma narrativa pode
ser construida a partir dessas representagdes artisticas. Dos quatro tipos apresentados por
Riessman (2008), a analise tematica da narrativa se mostrou alinhada ao modo como as
narrativas presentes nos dados gerados nas conversas exploratorias apresentadas nesta
pesquisa se apresentaram. De um modo geral, as narrativas observadas nos dados (cf.

Capitulos 7 e 8) apresentam relatos que com frequéncia refletem as crencas adotadas pelas

46 Métodos Narrativos para as Ciéncias Humanas, em traducéo livre.
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participantes em relacdo a adogdo da tecnologia digital no ambiente pedagégico. Essas
crencgas, conforme discutirei no préximo capitulo, parecem ter o poder de definir a adeséo
ou nao das profissionais que participaram deste estudo (e de outros que trazem para suas
historias) ao digital, se mostrando assim, determinantes para a reflexdo que proponho.

Vale ainda mencionar que, apesar de a selegdo dos excertos seguir
majoritariamente uma orientacdo tematica, ndo posso deixar de considerar a relevancia que
uma andlise dial6gica/performativa oferece, uma vez que a presencga de uma determinada
narrativa em uma interagdo esté relacionada a forma como o narrador se posiciona diante
do seu interlocutor e como ambos se situam dentro do contexto social no qual estdo
inseridos. Essa reflexdo se mostra em sintonia com a natureza socioconstrucionista da
narrativa, que discuti anteriormente (cf. Secdo 5.1, p. 63). Algumas das narrativas que
apresento refletem a forma como a interlocutora se constrdi em relacdo ao contexto no qual
atua e como se posiciona em relagio a mim. E o caso de Michelle, por exemplo, ao falar
do contexto no qual atuava na pandemia e no qual estranhava o fato de os professores ndo
conhecerem fundamentos que ela julgava basicos para um uso basico da tecnologia. Ao
mesmo tempo, por conhecer a minha prdpria trajetdria profissional, a professora sabia que
a narrativa que ela me apresentava fazia sentido para mim que, de certa forma,
compartilhava da mesma crenga que o uso da tecnologia digital poderia ser algo entendido
positivo. Assim, apesar de a orientacdo temaética ser o fio condutor da analise dos excertos,
ela é atravessada por narrativas dialdgicas que acrescentam uma outra camada reflexiva
aos excertos sendo analisados.

Tendo apresentado a orientacdo que segui para a reflexdo sobre algumas das
narrativas presentes nas falas de minhas interlocutoras, passo para a descricdo da
metodologia analitica que utilizarei no préximo capitulo, no qual trarei apresentarei 0s
dados utilizados nesta pesquisa. A proposta de uma analise da narrativa em laminas de
observacédo (Biar, 2012; Biar et al, 2021) oferece um recurso que se mostra em sintonia

com a discussdo que proponho com este trabalho, conforme detalharei na préxima secéo.

6.4.
Metodologia da andlise das narrativas

Ao analisar as interagBes construidas com minhas interlocutoras, observei a
presenca de narrativas (cf. Capitulo 5, Secdo 5.1) que elas usaram para se posicionarem
diante das provocagfes que eu trazia para nossas conversas. As narrativas eram a forma
gue elas usavam para materializar a realidade que descreviam da pandemia e me trazer
relatos que refletissem a realidade desafiadora que experienciaram e que compartilhavam

comigo naquele momento. Para melhor entender esses episodios narrativos, fiz uso da
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proposta de anélise em Iaminas de observacdo (Biar, 2012; Biar et al, 2021), que entende a
narrativa como sendo construida em trés niveis analiticos: a estrutura da narrativa em si, 0
evento narrativo e, por fim, o embate discursivo que se estabelece entre os participantes e
como se posicionam diante do contexto no qual estdo inseridos. Trato cada um desses
aspectos a seguir.

A primeira lamina trabalha com a estrutura narrativa e permite refletir sobre como
o interlocutor constrdi a histdria sendo compartilhada. Com esse olhar, é possivel analisar
aspectos que incluem o sequenciar da narrativa e as escolhas feitas pelo narrador.
Particularmente relevante para esse olhar € ndo ter como referéncia apenas o repertorio
candnico proposto por Labov (1972), mas também observar as possibilidades de
entendimentos que as narrativas ndo candnicas (Bastos & Biar, 2015) oferecem. Um outro
aspecto que contribui para essa lamina é o contorno semidtico possibilitado pelas escolhas
Iéxico-gramaticais feitas pelas interlocutoras. Nesse sentido, a LSF (Halliday &
Matthiessen, 2004) e o estudo da avaliacdo (Martin & White, 2005) oferecem recursos
valiosos para o entendimento de como os interlocutores se colocam em relagdo a pandemia
em suas narrativas. E o caso, por exemplo, da narrativa apresentada por Marina (cf. Excerto
VII, pag. 134) quando relata sua experiéncia pedagdgica no contexto privado e naturaliza
o fato de os responsaveis pelos alunos nesse ambiente demandarem um ensino célere e de
qualidade por estarem pagando pelo servi¢o que os discentes recebem. Nessa narrativa, a
palavra “claro” é repetida quatro vezes durante o relato da docente e traz consigo uma carga
avaliativa muito grande, principalmente por ndo mencionar o que acontece no contexto
publico, que passa a ser avaliado pela sua auséncia da narrativa da professora, conforme
aprofundarei na proxima secao (cf. Capitulo 7, p. 106). O olhar estrutural para a narrativa
se mostra, assim, como o primeiro nivel de entendimentos que abre as portas para um
aprofundamento sobre o que determinada narrativa estaria fazendo no contexto em que foi
empregada, conforme detalharei, a seguir, ao apresentar a segunda lamina avaliativa, que
langa luz sobre o evento narrativo em si.

Biar et al (2021) apresentam a segunda lamina de analise como sendo o “exame do
evento narrativo — o momento em que se narra” (Biar et al, 2021, p. 241) e no qual é
possivel observar como os interlocutores se posicionam nesse encontro e que mensagens
passam uns aos outros, intencionalmente ou ndo. Ainda tomando a conversa com Marina
que relatei no paragrafo anterior (cf. Excerto VII, pag.134), na qual ela apresenta um caso
do contexto privado, é possivel observar como ela se coloca em relagdo a mim, também
professora, mas que ela julga relevante me localizar no contexto pedagdgico privado. Ela
sabe que trabalhei nesse contexto e que, teoricamente, entenderia as demandas
naturalizadas por ela. Eu, por outro lado, me entendia como uma profissional recém-

chegada no contexto publico e buscava na conversa com Marina entender como foi sua
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experiéncia pedagogica na pandemia. Eu também havia me identificado como uma
pesquisadora que buscava oferecer a minha interlocutora um espago no qual pudesse
compartilhar sua experiéncia, evitando, assim, falas prolongadas de minha parte durante a
nossa interagdo. Dessa forma, Marina encontra espaco para compartilhar sua historia e
acaba por monopolizar grande parte do tempo de nossa interacdo tomando o turno da fala
para si. A analise proposta pela segunda Iamina de observacdo possibilita um olhar mais
aprofundado no sentido de observar a funcdo da narrativa enquanto nossa interacdo
acontece e lanca um olhar preliminar sobre a mensagem compartilhada pelos interlocutores
durante nossas conversas exploratérias.

A terceira e Gltima lamina proposta por Biar (2012; Biar et al, 2021) apresenta uma
analise que se situa em um nivel mais macro de observagdo buscando entender os embates
discursivos presentes nas falas dos interlocutores. Esse nivel de andlise estaria situado no
mesmo contexto de Discurso proposto por Gee (1999), ao buscar por sentidos mais amplos
e mais socialmente posicionados. Voltando mais uma vez para a conversa com Marina, ela
compartilha sobre a importancia de os professores procurarem solucGes para os desafios
trazidos pela TD e lembra que parte da tarefa do professor é resolver os problemas que se
apresentarem, afinal de contas, todos sabiam do contexto no qual iriam atuar quando
decidiram fazer o concurso para trabalharem no ambiente pablico. Essa fala parece
estabelecer um alinhamento do discurso de Marina com um pensamento neoliberal que
muitas vezes coloca como responsabilidade do professor a busca por solugdes para um
problema que vai muito além da sala de aula: as diferencas de oportunidades educacionais
presentes entre o ensino privado e o publico.

As trés laminas de observacdo que farei uso para a analise de algumas das
narrativas que foram apresentadas pelas minhas colaboradoras serdo a base para as
discussdes que conduzo no proximo capitulo. E relevante sinalizar que nem todas as
narrativas serdo analisadas do ponto de vista das trés laminas, mas o tema discutido e a

relevancia que o olhar de uma lamina ou outra que irdo determinar a sua escolha.

6.5.
Um ultimo ponto

Antes de encerrar esta se¢ao e entrar na analise das conversas, e seguindo a mesma
tendéncia que descrevi no final da secdo anterior quando explicitei que ndo faria um uso
exaustivo da andlise de trés ldminas para todas as ocorréncias de narrativas nos excertos,
julgo importante explicitar a forma como farei uso do arcabougo tedrico que descrevi no
Capitulo 5 (cf. p. 62). De modo a evitar um uso excessivo das teorias descritas e da

producgdo de um texto que pode vir a ser repetitivo e enfadonho, usarei os aspectos tedricos
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que se mostrarem relevantes para a reflexdo que estiver sendo construida. Desta forma,
nem todos os aspectos serdo abordados na anélise de todos os excertos e 0 que determinara
a presenca de um tema ou outro seré a sua relevancia para a construgdo do sentido sendo
discutido.

Esta secdo teve por objetivo detalhar os aspectos metodoldgicos envolvidos na
geracdo dos dados que possibilitardo um maior aprofundamento dos entendimentos
apresentados. Além da apresentagdo dos critérios usados para a selecdo das participantes e
das perguntas que guiaram as conversas exploratorias, refleti sobre o critério tematico que
guiou a selecéo dos excertos que foram selecionados e trouxe as trés Iaminas de observagéo
apresentadas por Biar (2012; Biar et al, 2017) que apoiardo grande parte da reflexdo sobre
as crencgas docentes que apresento a seguir. Por fim, apresentei o racional da escolha dos

aspectos teodricos a serem abordados nos excertos.
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-
CRENCAS ENTREMEADAS

Por apenas uma vez... me deixe... olhar vocé com meus “proprios “olhos.*’
Darth Vader, O retorno do Jedi, 1987.

O alinhamento desta pesquisa com o paradigma da Linguistica Aplicada Critica
(Moita Lopes, 2006; Fabricio, 2006, entre outros) me possibilita perceber que as
consideragdes que apresento nesta se¢do sdo frutos do momento em gque me situo enquanto
(re)organizo minhas préprias crengas em relagdo ao uso da tecnologia digital e que essas,
por sua vez, estdo sendo constituidas nas/pelas interagcbes que minhas interlocutoras me
permitiram. Este é um territorio de busca por entendimentos que, nas palavras de Fabricio
(2006), adotam uma “perspectiva de trama movente” (Fabricio, 2006, p. 59) devido a
impermanéncia e constante devir das descobertas que fui fazendo ao refletir sobre o que
foi compartilhado comigo. O que eu era quando comecei esta pesquisa e as crencas que
trazia comigo ficaram no passado e foram adquirindo novas formas e contornos a partir do
momento em que fui agregando conhecimentos e mudando a minha forma de compreender
a adocdo da TD na sala de aula.

Assim, este capitulo apresenta alguns dos entendimentos gerados pelas Conversas
Exploratérias (Miller, 2001, 2010; Nunes, 2022) com as minhas colaboradoras Cristina,
Marina e Michelle, quando tivemos a oportunidade de refletir sobre diversas questdes
relacionadas as nossas praticas docentes. Conversamos sobre varios temas comuns em
nossas interac@es, dentre os quais destaco a chegada da pandemia, as condi¢des de trabalho
no ensino remoto emergencial (ERE) (Cardoso & Fonseca, 2021), o perfil do docente que
favorece (ou ndo) o uso da tecnologia digital no ambiente pedagdgico, o apoio institucional
para a adocdo da tecnologia, 0 manejo da TD em si e outras tantas questdes. Esses topicos
se mostraram recorrentes nas falas de minhas interlocutoras adquirindo mais destaque com
umas, menos com outras, mas atravessando nossas conversas e reflexdes por estarem no
cerne do que acreditamos em relagdo ao uso do digital como profissionais que Somos e nos
percebemos ao nos relacionarmos. As crengas se mostram entdo, o motor gerador dessa
adocdo ao se transfigurarem em questfes aparentemente corriqueiras do fazer docente,
embasando a escolha que fiz ao optar por uma selecdo tematica (Riessman, 2008) dos
excertos que serdo apresentados, conforme ja discutido (cf. Se¢do 6.3, p. 101).

Apos a transcricdo e leitura (e releituras) criteriosas das conversas com minhas

interlocutoras, foi possivel identificar a presenca em comum de cinco crengas em relacao

47 Just for once... let me... look on you with my “own” eyes. Darth Vader, The return of the Jedi,
1987
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ao uso da TD, crengas essas que encontravam ecos nas falas das outras participantes. Como
um primeiro exercicio na busca por entendimentos, mapeei as crengas e as recorréncias,
que chamei de entremeamentos, nas falas umas das outras. No entanto, a medida em que
refletia sobre nossas interacdes, identifiquei o atravessamento de novas crengas, assim
como um entremear dessas crencas iniciais em diferentes momentos de nossas conversas,
conforme discutirei mais adiante. Neste primeiro momento, apresento as quatro crengas
gue se manifestaram nos discursos das trés interlocutoras e uma outra que observei na fala
de duas participantes. Esse mapeamento inicial norteara a discussdo dos dados ao longo
deste capitulo. Ao final, apresentarei um outro quadro com o mapeamento das crencas € a

forma como se entrecruzaram nos discursos das professoras.

Interlocutora
Crenca Michelle Cristina Marina

A adocdo (ou nao) da tecnologia como sendo uma X X X
questdo etaria
O professor "(ndo) tendo que dar conta de tudo" X X X
O ambiente remoto tendo que espelhar o encontro X X X
presencial
O contexto privado sendo autorizado a demandar o uso

X X X
daTD
O contexto publico ndo estando preparado para o uso da
TD X X

Quadro 6: Mapeamento das crengas iniciais observadas nas Conversas Exploratorias (Miller,
2001, 2010; Nunes, 2022)
Fonte: A autora

Entendo que cada crenca observada pode ser compreendida como um fio condutor
das conversas que tivemos. Sao fios que se entremeiam a medida em que compartilhamos
nossas histérias e 0os conecto com o que foi contado por outra(s) colaboradora(s), por termos
vivenciado o mesmo momento pandémico de maneiras diferentes. Nossas crengas, por
serem reflexos das experiéncias pandémicas individuais (Barcelos, 2006, 2007), adquirem
contornos singulares ao entrarem em contato com os relatos das outras colaboradoras,
constituindo as descobertas momentaneas que nos possibilitamos. Esse entremeamento de
crencas é o que leva a reflexdo que proponho a seguir e que permite que nossas préaticas
docentes se mostrem t&o ricas e diversas.

Antes de seguir para a apresentacdo dos excertos e discussdo dos dados, julgo
importante, no entanto, explicar como farei a apresentacdo dos excertos e como cada
sequéncia foi organizada. Conforme ja havia detalhado, os excertos serdo agrupados de

acordo com as crengas com as quais estiverem relacionados. Desta forma, a crenca
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discutida tera excertos das conversas das diferentes colaboradoras que contribuiram para a
reflexdo em questdo. Dentro da discussdo de cada crenga, as linhas serdo numeradas na
sequéncia em que o0s excertos forem sendo apresentados. A cada nova crenga
apresentada/discutida, a numeragédo das linhas recomecara. Os excertos em si, no entanto,
serdo numerados em algarismos romanos de modo continuo (de | a XVII) para facilitar a
organizacao deles como um todo.

Tendo apresentado as crencas que mais sobressairam nas conversas com minhas
interlocutoras e explicado como elas serdo apresentadas e analisadas, detalho, a seguir, cada
uma delas e as reflexdes que possibilitaram ao se entremear com o0 arcabougo tedrico e

metodoldgico descrito anteriormente (Capitulos 5 e 6).

7.1.
O fio do etarismo

A entrada da tecnologia digital no processo de ensino-aprendizagem (cf. Se¢éo 4.2,
p. 48) veio com uma mistura de sentimentos para os profissionais que atuavam no ambiente
educacional. Alguns professores, dentre os quais me incluo, abragaram o desafio e o
incorporaram a sua pratica pedagogica (cf. Introducdo, p. 16). Outros, tiveram mais
dificuldades em aderir as demandas dos novos tempos. Dentre esses ultimos, alguns
acabaram incorporando o uso da tecnologia na sua pratica docente, mas outros seguiram
com suas rotinas pedagdgicas, mantendo um modelo de ensino mais tradicional,
distanciado do uso de aplicativos e equipamentos digitais. Quando questionados sobre a
adoc¢do ou ndo da TD em sua pedagogia, a tendéncia era a de dizer que se tratava de uma
pratica para profissionais mais jovens, que estariam mais acostumados com o uso de
equipamentos mais tecnoldgicos e, consequentemente, mais aptos a incorporar o digital no
dia adia da sala de aula. Para muitos, a tendéncia de dividir os docentes entre 0s que usavam
a TD e os que se mantinham distantes dela se alinhava ao conceito de etarismo, ao
relacionar o uso a idade biolégica do docente.

A crenga do etarismo pode ser observada na distin¢cdo que havia entre os que
consideravam as diferengas entre os imigrantes e nativos digitais (Prensky 2001a, 2001b)
ao associar aqueles gue ja nasceram em um mundo dominado pela tecnologia ao uso mais
ubiquo (Santos, 2015) da tecnologia. Como refleti na Segéo 4.2 (cf. p. 48), a distingdo entre
0S que tiveram que se adaptar a cibercultura (Lévy, 1999) e 0s que ja nasceram em um
mundo conectado nédo parece mais fazer sentido quando aqueles que eram considerados 0s
nativos passaram a ser os profissionais em atuacdo em sala de aula. Desta forma, o racional

que esté por tras da crenca que a adocéo da TD seria para 0s professores mais jovens e que,



109

professores mais velhos ndo se alinhariam a pratica pode ser naturalizado na fala de muitos
docentes que ainda estdo em sala de aula.

Com a chegada da pandemia, a sociedade como um todo foi levada a recorrer ao
ambiente digital como forma de se conectar com 0 mundo exterior; com 0 espaco
educacional ndo foi diferente. Para aqueles que tinham facilidade em manusear a
tecnologia, o processo pode ter sido menos dificil, mas alguns dos professores que haviam
mantido uma pratica mais analdgica podem ter tido que lidar com uma camada a mais de
sofrimento ao ter que aprender a interagir em um ambiente pouco familiar. As trés
professoras com quem conversei trouxeram a questdo do etarismo a tona. Michelle adota
uma postura mais critica em relagdo aos docentes com quem trabalhava, valorizando a
forma como lidaram com o desconhecido. Cristina, por outro lado, apesar de dizer que o
uso da TD na pandemia néo teve nada a ver com idade, traz o relato de uma professora que
teve que se aposentar por ndo se adaptar e Marina fala de suas préprias angustias ao ser
confrontada com o uso da TD, relatando como os professores mais jovens tiveram sucesso,
enquanto os outros s6 observavam. Vou refletir sobre cada um desses relatos, nas se¢oes a

sequir.

7.1.1
Analfabetismo digital

Conforme a colaboradora se apresentou no inicio desta tese (cf. Capitulo 2, Secéo
2.1.1), Michelle se mostrou uma profissional experiente, atenta a0 que acontece ao seu
redor e em constante busca de melhoria e crescimento profissional. Quando a pandemia
comecou, ela atuava em duas escolas do contexto privado. Durante a nossa conversa, ao
falar sobre esse momento, ela demonstra seu estranhamento em relacdo aos docentes que
se apresentavam distanciados de uma familiaridade com o universo digital que
aparentemente seria corriqueiro para a vida moderna. Na interagdo apresentada no Excerto

I, ela relata esse estranhamento:

Excerto |
Janine 01 | mas, é:: pensa pra mim nas= em outros
02 | profissionais, néev pensa em facilidades e
03 | dificuldades de usar a= a tecnologia nos contextos
04 | no qual vocé atua... foi assim pra= pra os

05 | professores gque atuaram com vocé eles hoje
06 | trouxeram isso pra= pra sala de aula?

Michelle | 07 | nossa, eu estou falando muito de mim. eu estou
08 | falando do qué? do que trouxe de beneficio para
09 | mim. mas assim, brevemente, sbé te falando como foi
10 | o contexto no comeco. é= eu acho que na época
11 | cheguei a comentar com vocé. as pessoas ndo tinham
12 | sequer ideia de que existia um drive conectado a
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13 | um e-mail. que eu podia usar aquilo pra armazenar
14 | informacdo gque eu ndo precisava deixar quinze mil
15 | fotos no meu telefone, ficar sem memdria do
16 | telefone. que existia aquela ferramenta. as pessoas
17 | ndo tinham a menor ideia era:: fol assim:: no
18 comeco, pra mim, foi assustador ver o nivel de, é,
19 | ndo sel nem se posso usar esse termo, mas é quase

20 | que uma= anal... analfabetismo digital (risos).
21 | existe? (risos)
Janine 22 | é isso, é isso

Complementando a percepcdo relatada acima, poucos minutos mais adiante,
Michelle encerra a narrativa que havia iniciado no Excerto | e traz para a nossa conversa a
questdo do etarismo. Apesar de ndo falar abertamente do tdpico, ela contrasta colegas que
tinham “trinta anos de sala de aula” (linha 26) com outros “até mais
jove [ns]” (linhas 29-30), apresentando a forma como os profissionais mais velhos e
experientes procuraram se desenvolver profissionalmente enquanto 0s mais jovens

“empacaram” (linha 30):

Excerto Il

Michelle 23 | mas é aquilo, eu acho que é uma questdo da pessoa,
24 da- do- do- do- quanto a pessoa estd aberta para
25 o novo, sabe? eu tive colegas que tem, sei 14,
26 | trinta anos de sala de aula gque mergulharam,
27 assim, de cabeca, aprenderam muito de coisas, se
28 amarraram em aprender as coisas e que, hoje,
29 inclusive, continuam usando. e teve gente, até

30 | mais jovem que... empacou, entendeu? entdo, nem
31 | acho que seja uma questdo geracional... acho que
32 | era uma questdo mesmo de...

Janine 33 | até de personalidade, postura de ver o

34 conhecimento, de ver como é que vocé vai lidar
35 | com aquilo, név?

Michelle 36 | é, eu acho que tem, tem= tem uma questdo do quanto
37 | esse profissional também ele t4& acostumado a a
38 | ele proéprio buscar o conhecimento ou se ele té
39 | usando o conhecimento que ele adquiriu e= sé fica
40 | nesse... entendeu’

Michelle relata a presenca de barreiras que imaginava que ja tivessem sido
superadas, mas que se mostraram mais presentes do que nunca. A professora estranhou o
fato de que, apesar de se tratar de um conhecimento que para ela estava bastante
consolidado, para outros profissionais ainda parecia ser uma habilidade a ser desenvolvida.
As barreiras que Michelle menciona ndo se referem ao ambiente pedagdgico em si, mas
sim, a acOes associadas ao dia a dia das pessoas: o gerenciamento de fotos no celular e o
conhecimento sobre armazenamento de informacfes em nuvem. Por serem atividades
cotidianas, aparentemente banais, manifestadas por profissionais que teriam mais acesso a

TD, causaram um estranhamento que levaram a professora a reagir de forma tdo enfatica:
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“foi assustador ver o nivel de, é, ndo sei nem se posso usar esse
termo, mas é quase que um- a.. anal... analfabetismo digital” (linhas
18-20).

As barreiras mencionadas pela colaboradora seriam, segundo Ertmer (1999; 2005;
2010; Tondeur et al, 2016) de segunda ordem (cf. Secdo 4.2, p. 48) por serem questdes
intrinsecas a pratica docente, associadas a0 modo como o professor avalia a ado¢édo da TD
em sala de aula. Sao questBes que demandam do professor uma mudanga na forma como
entende o processo de aprendizagem e o papel que exerce dentro do ambiente educacional.
Ao dizer que alguns dos professores com quem trabalhava “mergulharam assim, de
cabeca, aprenderam muito de coisas, se amarraram em aprender as
coisas e que, hoje, inclusive, continuam usando” (Excerto Il, linhas 26-
29), Michelle faz referéncia a uma abertura ao novo por parte de alguns dos profissionais
com quem trabalhava, e a possibilidade de mudar e ser mudado pelo ambiente e pelas
pessoas com compartilhava sua rotina docente. Somada a abertura, esta a disponibilidade
para incorporar novas pedagogias ao ambiente educacional. A historia que compartilha é
um exemplo de crescimento profissional, na qual alguns dos docentes com quem
trabalhava, apesar de enfrentarem o desafio do novo e do incerto que a pandemia
significava, superaram as dificuldades e parecem ter mudado sua pratica a ponto de
continuar usando o que aprenderam, mesmo depois do ensino remoto deixar de ser uma
obrigatoriedade.

O relato da colaboradora acontece através do uso de uma narrativa canonica
(Labov, 1972; Labov & Waletzky, 1967) que traz como ponto da narrativa (idem) o
estranhamento de Michelle em relacdo ao desconhecimento do universo digital por alguns
professores das escolas onde atuava. Essa sequéncia narrativa (linhas 11-20) contém
elementos avaliativos que se materializam no discurso através do uso de uma hipérbole
“quinze mil fotos no meu telefone” (linhas 14-15) e do uso de estruturas paralelas
“as pessoas ndo tinham sequer ideia” (linhas 11-12) e “as pessoas nio
tinham a menor ideia” (linhas 16-17). A hipérbole chama a atencéo para o (mal) uso
de ferramentas que tendem a facilitar a vida diaria de algumas pessoas (no caso, evitar a
sobrecarga da memoria do aparelho celular). As estruturas paralelas, por sua vez, reforcam
a auséncia de conhecimento digital por parte de alguns docentes com quem a colaboradora
trabalhava.

A avaliagdo feita por meio dos elementos sinalizados no parégrafo anterior remete
a um julgamento negativo (Martin & White, 2005) de estima social que é tanto de
capacidade (“foi assustador ver o nivel de, &, ndo sei nem se posso
usar esse termo, mas ¢é quase que uma= anal... analfabetismo

digital”, linhas 19-20) como de anormalidade (“as pessoas n&o tinham sequer
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ideia de que existia um drive conectado a um e-mail, que eu podia

usar aquilo pra armazenar informagdo que eu ndo precisava deixar

quinze mil fotos no meu telefone”, linhas 11-15). Ou seja, para Michelle, o

esperado era que as pessoas ja tivessem desenvolvido o conhecimento que um drive podia

ser usado para armazenar dados e, assim, ndo ocupar tanto o espaco da memdria do seu
telefone, por exemplo. O julgamento da professora é feito através de um elemento
avaliativo (“foi assustador”, linha 18) que exprime o seu estranhamento com o fato
de que alguns professores demostrarem a falta de conhecimentos que ela percebia como
basicos no uso da tecnologia. Ao mesmo tempo em que ela parece avaliar a falta de manejo
digital como algo negativo, ela oferece um tom positivo a sua narrativa ao relatar a forma
como esses profissionais superaram as dificuldades, se envolvendo com o aprendizado de
novos conhecimentos € se “amarraram em aprender as coisas e que, hoje,

inclusive, continuam usando” (linhas 28-29).

O uso dos elementos da narrativa candnica Laboviana (Labov, 1972; Labov &
Waletsky, 1967) estava alinhado ao objetivo que a interlocutora tinha ao trazer a
experiéncia de outros profissionais na pandemia sob o prisma do seu olhar avaliativo. Além
de trazer para a nossa conversa 0 ponto da narrativa, outros elementos podem ser
observados:

e orientacdo: situa a sua narrativa no inicio da pandemia e estabelece que vai falar de
outros profissionais. Antes, ela vinha falando de si mesma, mas ela quebra a narrativa
ao dizer “nossa, eu estou falando muito de mim” (linha 7) e redireciona o
seu relato para outros profissionais com quem trabalhou e que demostravam
desconhecer elementos gue ela entendia como basicos da TD;

e acdo complicadora: os profissionais que tinham muito tempo de sala de aula, se
aventuraram no mundo digital e continuaram a aprender (linhas 28-32);

e avaliacdo: a narradora se surpreende com a falta de preparo dos professores ao fazerem
uso do digital, o que considera como um tipo de analfabetismo enquanto, a0 mesmo
tempo, valoriza o empenho desses profissionais que superaram as dificuldades iniciais
continuando a usar a tecnologia em sua pratica docente, mesmo depois da pandemia;

e resultado e coda: apesar da falta de preparo inicial, alguns professores se superaram e
passaram a usar o digital em sua pratica. Isso pode ser observado no comentario final
da professora ao dizer que ndo acredita que seja uma questdo geracional e, sim, o
guanto o profissional estava preparado para buscar conhecimento e formacao por si
proprio sem esperar que o empregador tomasse a iniciativa.

Essa primeira 1dmina de andlise discursiva (Biar, 2012; 2021) aponta para a
relevancia da presenca dessa narrativa na interagdo de Michelle comigo e que considero o

ponto principal da narrativa. Nao se tratava apenas do “analfabetismo digital”, mas, mais
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gue isso, da superagdo que Michelle observou vinda dos professores, conforme relatado
pela colaboradora (linhas 25-29), fazendo desse Ultimo aspecto o ponto efetivo da narrativa.
Diante desta reflexdo, julgo relevante retornar ao fato que mencionei no inicio desta tese
quando apresentei a colaboradora sob o meu olhar (cf. Secdo 2.1.2, p. 24). Por termos
trabalhado muito proximas em um curso de idiomas, sabemos como ambas valorizamos 0s
profissionais que buscam seu caminho de desenvolvimento profissional e o quanto
guestionamos muitas vezes o fato de alguns professores deixarem a responsabilidade por
sua formacdo a cargo da instituicdo para quem trabalhavam. Assim, o que Michelle traz é
uma fala de superacdo por parte de alguns dos professores com quem trabalhava e que
conseguiram se adaptar a um modelo de ensino para o qual aparentemente ndo estavam
preparados.

Essa sequéncia final do relato de Michelle (linhas 25-29) remete a um ponto de
virada (Mishler, 2002) na narrativa que me leva a reconsiderar a mensagem proposta pela
interlocutora. Mishler (idem) pontua que momentos de virada como esse podem levar a
uma ressignificagdo do passado e, até mesmo, em alguns casos, a uma “re-historiacdo de
[...] vida” (Mishler, 2002, p. 111). Apesar de me alinhar com a percepcdo de Michelle em
relacdo a valorizacao dos professores que cuidam do seu autodesenvolvimento e considerar
positivo que alguns dos docentes com quem ela trabalhou na época da pandemia tenham
aproveitado o momento pandémico para se desenvolver profissionalmente (a ponto de
incorporar 0 uso da tecnologia a sua préatica posteriormente), percebo que a narrativa me
oferece um momento de reconstruir a minha propria experiéncia com o digital. A
professora se apresenta inicialmente alinhada a minha percepcdo ao observar o
analfabetismo digital que relata, mas me surpreende ao apresentar um elemento inesperado
que afasta a questdo geracional ao dizer que os professores mais jovens “empacaram” (linha
30) e os mais experientes se mostraram persistentes na busca por conhecimento e
desenvolvimento.

Michelle oferece, assim, a possibilidade de perceber no seu discurso uma faceta da
crenca do etarismo sendo desconstruida. Ao trazer para o relato que alguns dos professores
mais jovens, que aparentemente seriam os que lidariam melhor com a TD, foram 0s que
“empacaram” (linha 30), ela subverte a expectativa de que nem todos os professores de
uma geragdo mais nova teriam facilidade no manejo do digital. No entanto, a simples
presenca da palavra geracional traz para o seu discurso um elemento avaliativo implicito
(Martin & White, 2005) e revela que, mesmo negando que a questdo geracional seja algo
observado na realidade onde trabalhava, ela se pde presente e constitui uma questdo a ser
considerada ao refletir sobre crengas no momento pandémico.

Os Excertos | e 1l permitem ainda um olhar sob o prisma que a segunda Iamina de

andlise discursiva oferece. Por conhecer um pouco da minha trajetoria, Michelle sabia o
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guanto eu valorizava experiéncias de crescimento profissional. Ao trazer o relato dos
professores com quem trabalhava, ela me apresenta a possibilidade de conhecer historias
bem-sucedidas envolvendo a tecnologia. Além disso, ela me traz um contexto no qual os
profissionais mais velhos revertem a expectativa nutrida socialmente e se superam ao
abracar praticas pedagogicas que se mostravam desafiadoras em tempos pandémicos. Eu,
por outro lado, trago as minhas crencas (linhas 33-35) para se alinharem a narrativa que
Michelle me oferecia e justifico as diferengas reportadas por ela como sendo uma questédo
de “personalidade e postura” para lidar com o conhecimento (linhas 33-34), ao que a
colaboradora reage na sequéncia (linhas 36-40).

O comentario de Michelle nas linhas finais do Excerto I parece sugerir a percepgao
da colaboradora acerca de duas possiveis posturas profissionais: uma que seria a busca pelo
conhecimento e outra, a de ficar estagnado, preso a informagdo que adquiriu em algum
momento de sua formagdo. Em minha fala (linhas 33-35), eu ndo havia trazido a questao
da “estagnacdo” docente, que Michelle apresenta, mas sim o aspecto da personalidade que
também é apontado pela docente. Nesse embate, a professora, além de se alinhar com o
meu comentario (linhas 33-35), acrescenta a figura do “professor estagnado” (linhas 36-
40) que seria o profissional que néo busca atualizagdo e desenvolvimento, sendo aquele
que talvez ndo optasse por utilizar a tecnologia digital como prética recorrente de sua sala
de aula. No entanto, o que nem eu nem Michelle trazemos para essa troca € um
aprofundamento nas possiveis questdes sociais que atravessam essa estagnacdo e as
posturas docentes por nds identificadas. Abordarei essa questdo a seguir.

Em sua fala, a colaboradora apresenta dois grupos distintos de professores: um que
constréi o seu préprio desenvolvimento e outro que fica estagnado, sem se atualizar
profissionalmente. A ideia de que o profissional deve ser o responsavel por sua prépria
formagcdo era compartilhada por mim, mas nem eu nem Michelle vinhamos de um contexto
no qual dependiamos exclusivamente de nossos empregadores para buscarmos nossas
trilhas profissionais. N6s duas haviamos, de uma certa forma, definido nossas carreiras e
feito parte de um grupo privilegiado de professores que, caso necessario, podia arcar com
as despesas de cursos e equipamentos que julgassemos necessarios para nossa formagao e
atuacdo. Isso podia ndo ser verdade para outros profissionais com quem trabalhavamos.
Era muito facil (e injusto) julgar os profissionais que, por pertencer a grupos sociais
distintos, ndo podiam arcar com suas formagdes nem ter o equipamento necessario para um
acesso de qualidade, tdo fundamental na época da pandemia. No entanto, para efetivamente
mergulhar na realidade na qual viviam, eu precisava olhar o contexto no qual atuavam com
outros olhos, sob o filtro que as outras duas professoras com quem conversei possibilitaram

e que me apresentaram uma nova perspectiva a ser considerada.
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Um ultimo ponto que ainda merece atengdo é o do letramento digital. Ao trazer em
seu discurso a existéncia de um “analfabetismo digital” (linha 20), a professora sinaliza a
necessidade de os professores serem letrados em sua forma de interagir com o componente
tecnoldgico. Em um momento posterior de nossa conversa, a ser resgatado no préximo
capitulo (cf. Capitulo 8, Secdo 8.1), ela fala da falta de preparo das pessoas de um modo
geral para interagirem socialmente (quer seja no ambiente pedagogico, quer seja em outras
situacBes cotidianas) em situacfes mediadas por algum componente tecnoldgico (celular,
computador). Essa reflexdo se alinha a ideia da sabedoria digital (Prensky, 2009),
expandindo o conceito dos multiletramentos (Kalantzis et al, 2020) e localizando o digital
dentro dessa multiplicidade, conforme apresentei na segéo 4.2 (cf. p. 48).

Em sua fala, além de trazer o contraste entre os diferentes perfis docentes
detalhados nos paragrafos anteriores, Michelle ainda descarta o etarismo como sendo um
fator determinante para adogdo ou ndo da TD. Ela oferece um exemplo que desconstroi
essa crenga enquanto ressignifica os perfis etarios a serem observados em sala de aula. No
entanto, a questdo do etarismo também est4 presente na interacdo que tive com Cristina,
que relata a histdria de uma amiga proxima que, por ndo estar alinhada ao que era solicitado
por seu empregador, se viu obrigada a se aposentar. Assim como aconteceu com Michelle,
Cristina se nega a aceitar que o uso da tecnologia esteja associado a idade do profissional,

conforme discutirei na préxima secao.

7.1.2.
Uma excelente amiga

No inicio desta tese, ao falar de Cristina, me referi a ela como uma profissional
experiente, usuaria da tecnologia para facilitar o aprendizado de seus alunos e que, assim
como eu, valorizava as facilidades que a tecnologia possibilita para a sala de aula (cf.
Capitulo 2, Se¢do 2.2). A interagdo apresentada no Excerto 111, a seguir, se deu aos vinte
minutos de nossa conversa. Em um momento anterior (ndo analisado) ao apresentado no
excerto, a interlocutora havia se definido como “um ponto fora da curva” ao falar sobre a
sua proximidade com o digital e contar que, durante a pandemia, havia criado um canal no
YouTube® para que seus alunos pudessem assistir a suas aulas quando fosse possivel,
devido as dificuldades de acesso a internet que muitos deles enfrentavam. Na ocasido da
nossa conversa, nos conheciamos ha pouco mais de dois anos e ela sabia do meu interesse
pela tecnologia digital de um modo geral. No excerto que apresento a seguir, proponho
falarmos sobre os professores com quem tinha contato e como foi para esses profissionais
a obrigatoriedade do uso de TD para poderem seguir atuando profissionalmente durante o

tempo pandémico. Cristina, entdo, relata sua experiéncia.
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Excerto 111

Janine 41 agora, vamos voltar um pouquinho é... voltar com
42 a questdo de professor, né? e o uso de de
43 tecnologia e tudo mais, de uma maneira geral, se
44 vocé tivesse que pensar como é que foi, ndo sbé no
45 teu caso, do que vocé viu da adogcdo de tecnologia
46 | durante a pandemia pra o professor, de uma maneira
47 geral, vocé acha que esse professor teve, é... a
48 | mesma sacacgdo ou a mesma iniciativa que vocé teve,
49 | ou, para a maioria dos professores com quem vocé
50 teve contato, como é que foil essa adocdo de
51 tecnologia, é, de:: pandemia e...

Cristina 52 a maioria dos professores que eu que eu eu tenho
53 contato ndo ndo conseguiram. inclusive, uma
54 excelente amiga que eu tenho - que t4 até fazendo
55 aniverséario hoje, professora de matemdtica... né&o
56 sei se... ndo, ela saiu antes de vocés chegarem,
57 ela era da (escola), maravilhosa, professora de
58 | matemética. que foi a professora que me ensinou a
59 | dar aula. ela ela dava aula no particular e na
60 (escola). E, na época da pandemia, ela j& tinha
ol saido da (escola), mas ela continuava no
62 | particular. Ela ndo conseguiu dar aula, ela foi
63 | meio que forcada a se aposentar também 14 no
64 | particular, porque ela ndo ndo conseguiu. e isso
65 aconteceu com muita gente, muita gente né&o
66 conseguiu dar aula no remoto. ndo conseguia, é...
67 | na plataforma... ai j& entra também um monte de
68 coisa, né? que eu nem nem queria falar aqui.

Janine 69 (risos) é, eu acho que que é que é justamente
70 isso, né? A questdo do do guanto o professor se
71 | engaja, né? na, na...

Cristina 72 | é o perfil de cada pessoa, né? né, ndo... as vezes
73 a pessoa é é um excelente professor, um excelente
74 | pesquisador, mas n&o é voltado pra pra essa, pra
75 | esse tipo de pesquisa, ©pra esse tipo de
76 ferramenta. E ndo, num tem essa habilidade de
77 falar com o computador, acha estranho...
78 | engracado que isso ndo tem nem a ver com a idade.
79 | até muita gente, inclusive uma bandeira que eu
80 | estou levantando ultimamente... toda vez que eu
81 | vejo alguém associando a esse tipo de coisa: “Ah
82 | ele ndo tem mais idade pra isso”, falo: “Opa,
83 olha, isso ndo tem nada a ver com a idade. Vocé,
84 | algum dia, quando vocé era jovem, vocé gostava?”
85 | vai ver que também ndo... né?” hoje td mais velho,
86 continua ndo gostando. Ok, né? Porque teve
87 professor, até na (escola) mesmo, que eram da da
88 da ala jovem da (escola), que também n&do néo
89 conseguiu. ndo conseguia falar com o computador,
90 | ndo conseguia falar sem ter ninguém na frente,
91 ali... falar no microfone.

Um elemento que sobressai em minha conversa com Cristina € o da validag&o, que

pode ser observado tanto na minha fala ao me referir a colaboradora como na fala de

Cristina ao se referir & sua amiga. No primeiro caso, ao usar as palavras “sacacdo” e

“iniciativa” (linha 48) para avaliar a forma como a professora havia lidado com a chegada
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da pandemia, eu fago um julgamento (positivo) de capacidade (Martin & White, 2005) dela
em relagdo ao seu uso da tecnologia. Ao “sacar” a oportunidade de atingir mais alunos ao
oferecer aulas em diferentes horéarios pela plataforma online, ela parece se diferenciar de
outros professores que haviam apresentado dificuldades ao usar a TD. Somado a isso, ao
me referir positivamente a sua iniciativa, indiretamente avalio de modo negativo “a
maioria dos professores com quem [Cristina] teve contato” (linhas 49-
50), o que inclui a professora sobre quem ela fala. Essa avaliacdao implicita, feita através de
um token atitudinal (Martin & White, 2005), evidencia para minha interlocutora o meu
posicionamento critico (de julgamento de (in)capacidade) em relagdo aos professores que
ndo aderiram ao digital, avaliando de maneira negativa a forma como lidaram com o
desafio.

A percepgdo desse julgamento negativo descrito acima provavelmente € o que leva
ao segundo momento de validacdo presente em nossa troca. Desta vez, a avaliacdo é feita
por Cristina e foi em relacdo a professora com quem ela trabalhou e que ndo conseguiu
aderir ao ERE (cf. Se¢éo 4.3, p. 55). Por conta dessa dificuldade, sua amiga acabou sendo
forcada a se aposentar. Para Cristina, no entanto, esse fato parece ndo invalidar a
capacidade profissional de sua amiga e ela faz uso de varios recursos Iéxico-gramaticais
para qualificad-la positivamente, “maravilhosa, professora de matematica”
(linhas 57-58), “foi a professora que me ensinou a dar aula” (linha 58-59),
“ela dava aula no particular e na (escola)” (linhas 59-60), oferecendo um
contraponto a minha avaliacdo. A colaboradora oferece sua chancela e avalia positivamente
a capacidade da professora. Mais adiante (linhas 72-77), ela se refere ao professor de um
modo geral e traz para a discussdo a questdo do etarismo: “engracado que isso nédo
tem nem a ver com a idade” (linha 78), levantando um aspecto que ndo havia sido
mencionado até entdo em nossa interagdo: a idade da professora que fora afastada. Essa
informacdo, apesar de ausente explicitamente da nossa troca, pode ser subentendida na fala
da colaboradora quando ela diz que a professora ja estava aposentada no contexto publico
guando foi obrigada a se aposentar no contexto privado, levando a inferéncia de que se
trata de uma profissional com bastante tempo de magistério.

Reforgando a avaliagdo da colaboradora em relagéo & idade dos docentes e a adesé@o
ao uso das TDs, é possivel observar em sua fala a presenga de alguns elementos avaliativos.
Inicialmente, chama a atencéo o fato de ela se referir & associacdo com a idade como “esse
tipo de coisa” (linha 81) para, logo na sequéncia, trazer uma fala reportada em uma
situacdo hipotética: “Ah ele ndo tem mais idade pra isso” (linhas 81-82). Essa
fala ndo se refere a (nem parte de) ninguém especificamente, mas pode ser percebida como

sendo a voz da propria sociedade que a colaboradora reproduz, trazendo a tona a questéo
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do etarismo. Cristina, entdo, apresenta a sua propria reacdo a fala reportada anterior: “opa,
olha, isso ndo tem nada a ver com a idade” (linha 82-83), travando, a seguir,
consigo mesma um didlogo imaginario no qual ela apresenta o argumento de que 0s
usuarios que reagiram ao uso da TD provavelmente ja teriam se mostrado avessos ao uso
do digital muito antes da pandemia, quando eram mais jovens (linhas 83-84). Nessa
interacdo hipotética, a professora reporta um didlogo com alguém a quem trata
informalmente por “vocé” (linhas 83-84) e relata o fato que professores da “ala jovem”
(linha 88) da escola onde trabalhava também tenham tido dificuldades de aderir ao ensino
remoto (linhas 88-91). O contraponto da presencga desses professores mais jovens na fala
de Cristina parece reduzir o peso de uma avaliacdo negativa de capacidade (Martin &
White, 2005), que pode ser direcionada a sua amiga, uma vez que tanto professores mais
experientes como aqueles com menos experiéncia (e que também eram mais jovens)
tiveram dificuldade na transic&o para o digital.

O mapeamento da avaliagdo observada na fala de Cristina descrito nos paragrafos
anteriores, pode ser percebido como compondo a analise estrutural de uma primeira lamina
narrativa (Biar, 2012, 2021) presente na interacdo com a colaboradora. De maneira
semelhante ao que foi observado na narrativa apresentada por Michelle (Excertos 1 e 11, pp.
109-110), a narrativa oferecida por Cristina também segue o padrdo canbnico narrativo
(Labov, 1972; Labov & Waletsky, 1967): sumario (a maioria dos professores com quem
ela tem contato ndo conseguiu fazer uso da tecnologia digital durante a pandemia),
orientacdo (uma excelente professora de matematica que trabalhava na mesma escola que
a narradora e que foi a professora que a treinou, trabalhava também no particular mas nédo
conseguiu), acdo complicadora (a professora trabalhava no particular ndo conseguiu dar
aula no formato online), resultado (a professora se viu obrigada a se aposentar na escola
particular por ndo ter conseguido usar a plataforma para dar suas aulas) e coda (essa
situacdo se repetiu com muita gente que também ndo conseguiu dar aula no remoto). O
relato de Cristina vem como um contraponto a minha observacéo de que ela teria sido um
caso bem-sucedido do uso do digital durante a pandemia e o ponto da narrativa traz o caso
de profissionais que ndo conseguiram desempenhar suas funcdes profissionais na
pandemia.

A avaliagdo que Cristina faz sobre o uso da tecnologia por outros docentes é
observada na inserc¢do do caso da amiga que foi obrigada a se aposentar por ndo conseguir
lidar com o componente digital. Observo ai um possivel conflito na fala da professora ao
relatar o insucesso de alguns profissionais. Enquanto ela procurou caminhos alternativos
para continuar ensinando, outros profissionais foram levados a abandonar seus oficios e,
no caso de sua amiga, forcada a se aposentar. Tamanho parece ser esse conflito que ela

termina seu turno dizendo “ai j& entra um monte de coisa, né? que eu nem
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queria falar aqui” (linhas 67-68). Como seria possivel para ela falar criticamente de
uma profissional que a formou? E o pior: a professora que a ensinou a dar aulas ndo
conseguiu lidar com o digital e foi afastada de seu trabalho enquanto ela foi bem-sucedida
na tarefa de incorporar a tecnologia em sua sala de aula e seguiu adiante.

Cabe neste momento uma reflexéo sobre a escolha da expressdo meio que forcada
(linha 63) por Cristina para descrever a intensidade da presséo a que professora deve ter
sido exposta a ponto de abandonar o seu oficio. Aqui, essa pressdo parece ter vindo de um
elemento externo, representado por figuras opressoras que podem ter contribuido para que
a amiga se sentisse fora do contexto de ensino no qual ora se encontrava. Ao escolher o a
locucdo meio que, Cristina parece tentar atenuar o impacto de algo imposto que acompanha
a palavra “forcada” (linha 63) e expBe a violéncia a que a professora fora exposta.

A forca que a narrativa compartilnada por Cristina carrega justifica sua
reportabilidade (Linde, 1993) e presenca dentro do contexto de uma narrativa que adquire
0 peso da historia de vida (idem) ao expor o impacto que teve tanto para a narradora como
para a outra docente. Para as vidas de Cristina e de sua amiga, a adoc¢do da TD teve um
impacto significativo. No caso da primeira, significou sua permanéncia no mundo do
trabalho, para a outra, a sua saida, afetando diretamente a forma como podem ter se
construido suas “percep¢des de si: como sdo e como chegaram ao ponto onde estdo” (Linde,
1993, p. 3). Cristina havia se definido como uma excec¢do, demostrando a consciéncia de
que trilhou um caminho diferenciado se comparado ao de outros profissionais com quem
tem contato. Sua amiga, antes considerada excelente a ponto de ser indicada para treinar
novos professores da escola, perde a fungdo a partir do momento em que ndo mais possui
as qualidades que a instituicdo precisava.

A histéria da amiga de Cristina surge quando questiono sobre a maioria dos amigos
e se eles haviam conseguido se adequar ao ensino remoto. Ela é apresentada como uma
resposta @ minha insinuacdo sobre a excepcionalidade que a colaboradora parece
representar dentro do contexto escolar, e surge dentro da nossa interagdo como um exemplo
de uma situacdo na qual a tecnologia ndo foi algo positivo, como um contraponto a
percepcdo que Cristina pode ter que eu valorize a TD. Ou seja, ela é um produto do nosso
encontro e, por isso, constituida como resultado de nossa interagdo (Bastos & Biar; 2015;
Bastos, 2004, 2005; 2008; Bamberg & Georgakopoulou; 2008; Linde, 1993).

O excerto analisado nessa se¢do apresenta um outro exemplo de um caso da
pandemia que esta associado a crenga do etarismo na adogdo da TD. Na sua narrativa, a
colaboradora tenta desmistificar que a idade do professor possa ser um fator dificultador
oferecendo como contraponto alguns docentes com quem trabalhava que tiveram
dificuldades mesmo sendo da “ala jovem” (linha 88) da escola, usando a expressdo

adotada por Cristina. Ela explica que se trata de uma questdo de perfil profissional e ndo



120

de idade, e, a0 mesmo tempo em que apresenta um discurso reportado trazendo a tona a
questdo geracional, é elamesma que oferece o contra-argumento que desconstroi a questao.

A insercdo de trechos reportados diretos, onde Cristina apresenta um comentario
que associa a falta de manejo digital a idade do professor (linhas 81-82) e apresenta a forma
como reage a esse tipo de associacdo (linhas 82-84), constituem elementos avaliativos
dentro da fala da professora. Segundo De Fina (2003), “[d]entro do discurso narrativo, a
fala reportada tem a funcéo direta de oferecer uma avaliag¢do ja que os narradores usam
suas vozes ou as vozes de outros para assinalar implicitamente elementos da historia*®” (De
Fina, 2003, p. 95). Alinhada ao pensamento de De Fina (2003), Abreu (2018) chama a
atencdo para o aspecto interacional adjacente a deciséo de oferecer algo dito por outrem
para compor parte de uma narrativa que esta sendo compartilhada. A autora afirma que
“[a]o langar médo da fala de outra pessoa, o narrador quer se construir, mas também quer
construir o outro” (Abreu, 2018, p. 54) e que, para que isso aconteca, “é necessario levar
em conta a audiéncia para a qual o narrador conta a historia e o evento narrado” (Idem).
Cristina traz para nossa conversa uma sintese dos possiveis comentarios que ouviu como
justificativa de outros docentes ao ndo adotar o digital em sua préatica pedagdgica. O ponto
gue a professora traz é que seria uma questdo de afinidade com a tecnologia e que,
possivelmente, mesmo quando esse professor era mais jovem, ele também ndo aderia a
pratica (linhas 83-85). A presenca da fala reportada permite que Cristina avalie esses
docentes sem que tenha que recorrer a adjetivos ou outros recursos que poderiam levar a
um embate com interlocutores que ndo compartilhassem de sua visdo.

Nos excertos analisados até aqui, extraidos das conversas com Michelle e com
Cristina, 0 assunto do etarismo surgiu de maneira espontanea, como sendo a forma que as
narradoras encontraram para descartar a possibilidade que eu pudesse vir a ter de considerar

tal fator. Néo foi isso que aconteceu com Marina, conforme apresento na proxima secéo.

7.1.3.
Uma inseguranca muito doida

Marina, Cristina e eu temos aproximadamente a mesma idade. Na ocasido de
nossas Conversas Exploratorias (Miller, 2001, 2010; Nunes, 2022), estadvamos perto dos
60 anos, uma um pouco mais, outra um pouco menos, e tinhamos uma carreira docente de
longa data. Michelle era a mais nova de nés quatro, estando na faixa dos 40 anos. Se

usarmos a categorizacao de Prensky (2001a, 2001b) (cf. Capitulo 4, Secdo 4.2) seriamos,

48 Within narrative discourse reported speech has the specific function of conveying evaluation since
narrators use their own voices or the voices of others to implicitly highlight elements of the story.
(De Fina, 2003, p. 95)
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todas nos, “imigrantes digitais” (Prensky, idem). S6 me dei conta dessa caracteristica em
comum bem depois de nossas conversas, durante uma aula, ao apresentar as primeiras
reflexdes sobre as descobertas que os dados estavam me proporcionando. Nao fui eu que
percebi, e, sim, um colega mais jovem. Observar a nossa faixa etaria comum me fez refletir
sobre a escolha das participantes do estudo (cf. Secdo 6.1, p. 102) e retomar o fator
motivador que levou ao convite para que as professoras contribuissem para esta pesquisa
(cf. Secéo 2, p. 21). O etarismo n&do era uma questdo que me afetava e por isso creio ndo
ter julgado relevante incluir um professor mais jovem para que ampliasse 0 meu
entendimento sobre a questdo. Creio que se fosse possivel refazer essa pesquisa,
provavelmente o faria para buscar novos olhares e, muito possivelmente, outras crengas.
Esse predambulo ao excerto que vou apresentar se mostra relevante diante do relato
gue Marina traz. A provocacao que faco (linhas 92-96) segue a mesma linha que havia feito
a Cristina ao trazer o professor para o foco e como foi ser esse profissional na pandemia.
No entanto, apesar de comecar me referindo ao professor de uma maneira geral, eu acabo
levando o foco do meu questionamento para o individual, para o que referi como sendo
uma “veia professora” (linha 94) de Marina, direcionando a pergunta para como havia sido
para ela estar envolvida “no ensino voltado pro remoto” (linhas 95-96). E curioso observar
gue nos excertos anteriores tanto Michelle como Cristina falaram de professores com quem
trabalharam e quase nada de si mesmas. Marina, por outro lado, fala de si, apresentando
um relato pessoal forte e emocionado sobre os desafios que enfrentou ao se ver impelida a

dar aulas no modelo online:

Excerto 1V

Janine 92 mas vamos pensar no professor de uma maneira
93 geral, né? é como é que foil ser professor naquele
94 momento? é.. a tua vela professora... estar
95 envolvida num sistema de= de= de= ensino voltado
96 | pro remoto...?

Marina 97 olha, eu, eu, eu estava ficando assim, apavorada,
98 voltando ai pro particular. particular, os

99 | professores mais Jjovens, né, eles se adequaram
100 | muito mais réapido. eu sbé6 ficava olhando, né 1a& no
101 | WhatsApp do grupo de professores. caraca, al eles
102 | comecaram a fazer aula, entendeu? e comecaram a
103 | ficar motivados. a motivacdo existiu 14 na rede
104 | particular, entendeu? comecando pelos professores
105 | mais Jjovens, e eles tavam mexendo ali, né, na
106 | plataforma. tem como fazer isso? tem como botar
107 | como colocar um desenho, como acrescentar um
108 | filme? olha que bacana e tal tal, e ai a gente
109 | foi comecando a dar aula. eu sb observava. eu
110 | falei gente... e a direcdo, né, no dia tal, comeca
111 | a dar aulas online, entdo tinha que comecar, sb
112 | que e..eu tava ficando louca, né, porque caraca,
113 | como assim? eu tinha um computador? eu tinha rede,
114 | né? gracas a Deus aqui, eu tinha como entrar...
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115 | é... mas como fazer, meu Deus, como fazer? todo
116 | mundo se dando bem? todo mundo jé&... olha, eu vou
117 | falar: em 3 dias eu tive gque me adaptar gracas ao
118 | meu marido, gque sabe ai de, de, de informética,
119 | né? Ele me ajudou pra caraca, né? eu falei, gente,
120 | porque olha, uma inseguranca muito doida. entéo
121 | assim, eu comecava a dar aula, meio que né, tensa
122 | né, toda engessada, né, toda engessada, céamera
123 | aberta, aquela coisa toda l&, toda engessada, mas
124 | ai, puxa, eu sou professora, né, eu tenho que me
125 | adequar as questdes. ai comecei a fazer o meu
126 | préprio material através de slide. A1 fui
127 | descobrindo, né? a... foi ndo téd aqui embaixo
128 | pra eu falar, esqueci o nome aqui da parada. deixa
129 | eu ver se eu acho aqui...

Janine 130 | o que? PowerPoint?

Marina 131 | PowerPoint. exatamente. caraca! depois que eu
132 | descobri o PowerPoint meu, gostei tanto. eu gostei
133 | tanto gque eu coloquei musica, eu colocava videos
134 | curtos. eu colocava matéria, contetudo, os alunos
135 | iam lendo comigo, foi muito legal, mas n.. na rede
136 | particular...

Da mesma forma gque aconteceu com as outras duas professoras, Marina inclui em
dois momentos do seu relato uma mesma expressao que faz referéncia ao etarismo (linhas
98-99 e 104-105): ela fala sobre “os professores mais jovens” para se referir aos
docentes mais jovens da equipe com quem trabalhava e que aparentemente lidaram com
mais facilidade com a chegada do ensino remoto. Foram esses 0s professores que, segundo
a colaboradora, “se adequaram muito mais rapido” (linhas 99-100), que
“comecaram a fazer aula” (linha 102) e que “comecaram a ficar motivados”
(linhas 102-103) quando a obrigatoriedade pelo remoto chegou. Marina fala desses
profissionais para mostrar que um grupo de professores havia normalizado a chegada no
ensino online, aparentemente sem apresentar nenhuma dificuldade com o manuseio do
digital.

O que levou Marina a trazer para sua fala a questdo geracional, no entanto, foi
diferente do que impulsionou Michelle e Cristina. Para a primeira, foi em um comentéario
sobre a equipe com quem trabalhava e a forma como professores mais jovens “empacaram”
ao ter que lidar com o digital em suas salas de aula enguanto professores com mais tempo
de magistério se envolveram com o desafio e conseguiram seguir com o ensino remoto (cf.
Excerto Il, linhas 25-31). Cristina, por sua vez, traz a questdo do etarismo ao relatar a
histdria de sua amiga que foi obrigada a se aposentar. Ela descarta que tenha sido por causa
da idade que a professora teve que se aposentar ja que ela (Cristina) ndo pactua com o
argumento que o uso de tecnologia seria para os mais jovens e que professores mais velhos
naturalmente teriam mais dificuldades (Excerto 111, linhas 54-61).

Com Marina, os professores mais jovens foram aqueles que a impulsionaram a se

desafiar e aderir ao ensino remoto (linhas 100-102) ao servirem de modelo e ajudarem o0s
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professores que apresentavam mais dificuldades. O que chama a atencdo no relato de
Marina é a forma como ela se mostra presente na histdria, relatando o sofrimento vivido

com o desafio de ensinar online: “entdo assim, eu comecava a dar aula, meio

que né, tensa né, toda engessada, né, toda engessada, camera aberta,
aquela coisa toda 1&” (linhas 120-123). A dor do desconhecido também esta presente
em um didlogo que ela trava consigo mesma, ao refletir sobre as condic6es para atuar no
remoto: “eu tava ficando louca, né, porque caraca, CcoOmo assim? eu
tinha um computador? eu tinha rede, né? gracas a Deus aqui, eu tinha
como entrar... é... mas como fazer, meu Deus, como fazer?” (linhas 112-
115). Conforme ela mesma diz, ela possuia as condicGes estruturais (equipamento, rede)
mas a barreira estava nela, que se via paralisada enquanto, ao mesmo tempo, se forgava a
seguir adiante. A perplexidade de Marina também pode ser observada no uso da interjeicéo
“caraca” repetida quatro vezes no excerto (linhas 101, 112, 119 e 131) e mais nove vezes
durante os cinquenta minutos de nossa conversa. E uma expressio que adquire grande forca
avaliativa por refletir a inseguranca da professora ao lidar com algo que considerava de
dificil manejo, a tecnologia, em um ambiente que ela ja considerava seguro, a sala de aula.

A inseguranca de Marina esta presente nas suas escolhas avaliativas no campo da
atitude/afeto de inseguranga (Martin & White, 2005). Em um primeiro momento, nas
escolhas lexicais para descrever como se sentia: “apavorada” (linha 97), “ficando
louca” (linha 112), “inseguranca doida” (linha 120), “tensa” (linha 121),
“engessada” (trés ocorréncias, linhas 122 e 123). As perguntas que ela se faz refletem
sua inseguranga “tem como fazer isso?” (linhas 106) e sua tentativa de se auto motivar
a seguir adiante: “como assim? eu tinha um computador? eu tinha rede, né?
gragas a Deus aqui, eu tinha como entrar... é... mas como fazer,
meu Deus, como fazer?” (linhas 113 a 115). O depoimento de Marina contrasta com
os das outras duas por ser um relato de quem viveu a dor do desconhecido e teve que se
desafiar a tentar novos caminhos para um oficio do qual se entendia conhecedora. Esse
conflito foi o que a levou a buscar ajuda para superar as dificuldades e encontrar o seu
caminho.

Para ajuda-la na transicdo para as aulas remotas, Marina contou com a ajuda de seu
marido, “que sabe [...] de informatica” (linha 118), e a auxiliou na migracéo
para o ambiente digital. A presenca do marido da colaboradora na narrativa traz a tona um
ponto que se mostra atravessado por uma outra crenga, a que chamarei de “crenca do
patriarcado™: a de que o homem que é a pessoa capaz de lidar com a TD, aquele que pode
ajudar a professora “despreparada” a resolver as dificuldades impostas pela tecnologia.
Esse fato me remeteu a fala de uma outra professora com quem conversei sobre o tema do

uso da tecnologia digital na pandemia. Logo no inicio do meu curso de Doutorado, ainda
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buscando os primeiros subsidios para a pesquisa que estava comecando, conversei com
Paula (nome ficticio) que reagiu as dificuldades que enfrentava com o ensino remoto
dizendo que as colegas que estavam sendo bem-sucedidas eram aquelas que tinham um
filho ou marido para ajudar, o que néo era o seu caso (Alves Barbosa, 2024a). Tanto Marina
guanto Paula se percebiam como sendo professoras experientes, mas precisavam de uma
ajuda externa masculina para obter éxito com o ensino remoto. Como essa crenca nao foi
observada nas conversas com Cristina ou Michelle, ndo vou aprofundar a discussdo. No
entanto, ao ouvir de Marina a referéncia a seu marido, ndo pude deixar de associar ao que
havia sido mencionado por Paula em uma outra conversa bem no meio da pandemia (idem).

Além da crenca do etarismo, o Excerto 1V contém outras crengas sobre 0 uso da
tecnologia no ensino remoto que serdo abordadas nas proximas secoes: as diferencas entre
os contextos publico e privado (linhas 98-100), o estranhamento com o formato de aula
remota (linhas 112-113); a ideia de que o professor seria um ser quase que “todo poderoso”
(linhas 124-125). Essas crencas serdo trabalhadas em detalhe nas proximas se¢des, mas ja
podem ser observadas como estando latentes em uma fala que ndo demorou mais de dois
minutos. O excerto termina com Marina fazendo um julgamento positivo de capacidade
(Martin & White, 2005) ao avaliar a sua habilidade em usar o PowerPoint® em suas aulas.
Ela repete a frase “eu gostei tanto” duas vezes (linhas 132-133) e termina dizendo
“foi muito legal” (linha 135). Ela, que havia relatado um momento de uma
inseguranca “doida”, comeca a perceber o0 qudo capaz ela era de oferecer aulas na
modalidade remota para seus alunos.

O depoimento de realizacdo de Marina ao final do excerto atravessa a fala de
Michelle ao falar dos professores que “mergulharam de cabeca” e adoraram aprender
coisas novas (Excerto I, linhas 26-27). A diferenca no caso de Marina € que ela fala da sua
prépria dor, dos medos que teve que superar para seguir trabalhando, apesar da inseguranca

e da loucura que dominavam o contexto ao seu redor.

7.1.4.
Trés pontos em cruz

Enquanto apresentei 0s quatro excertos que compdem o fio do etarismo sob os
diferentes olhares de minhas colaboradoras, transitei pelas duas primeiras laminas de
analise da narrativa. Optei em deixar para o final o cruzamento dos pontos de reflexdo
propiciados sob o prisma da terceira |&mina narrativa (Biar, 2012, 2017). Assim, ao
revisitar as narrativas oferecidas pelas professoras, reflito sobre como outros Discursos
(Gee, 2015) se manifestam em nossas interacGes e a fungdo que esses adquirem no contexto

nos quais estdo inseridos.
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Tomo como ponto de partida a histéria de alguns dos professores com quem
Michelle trabalhava e a desconstrugédo da crenca que professores mais jovens teriam mais
facilidade na adogdo da TD (cf. Excerto Il, linhas 26-31). Anteriormente (cf. Se¢do 7.1.1),
havia discutido o alinhamento do posicionamento da docente com a minha crenca que,
como professores, deveriamos ser responsaveis por nosso desenvolvimento profissional.
Sob essa perspectiva, observo o quanto nossa trajetéria de formacgéo profissional nos situa
em um contexto geralmente dominado por uma ideologia meritocratica que muitas vezes
isenta 0 empregador do papel de formador de sua equipe. Observo aqui a possivel presenca
de uma outra crenga, que chamarei de crenca da meritocracia, que entende que somente
aqueles que efetivamente trabalharem arduamente seriam recompensados e valorizados
profissionalmente (e financeiramente, talvez). Tal crenca aparentemente ndo leva em
consideragcdo as condicBes inerentes ao ambiente no qual o trabalhador se insere,
valorizando apenas o resultado de seu trabalho. Se considerarmos as condigdes individuais
dos professores durante a pandemia, vale a pena refletir sobre os critérios que seriam usados
para julga-los merecedores ou ndo de alguma recompensa. N&o vou alongar esta reflexéo,
mas € valido observar o atravessamento dessa crencga neste excerto como mais uma camada
a ser considerada.

A fala de Michelle (linhas 37-39) parece deixar para os docentes a responsabilidade
do seu autodesenvolvimento e questiona aqueles que aparentemente se mantiveram
estagnados depois de uma formagdo inicial (“se ele t4& usando o conhecimento
que ele adquiriu e= sé fica nesse...”, linhas 38-40). Nessa fala, observo um
alinhamento do discurso de Michelle com o que foi muitas vezes ouvido durante a
pandemia ao se falar da “reinvengdo docente” (Alves Barbosa, 2025). Eu também me
coloco em aderéncia com esse discurso ao reagir a narrativa da professora sobre o
analfabetismo digital de alguns dos seus colegas (linhas 11-21) dizendo “¢ isso, ¢é
isso” (linha 22) ou ao me referir “a postura de ver o conhecimento” (linhas 33-
34) de alguns docentes. Com isso, percebo que a minha resposta pode ser vista como sendo
possivelmente opressora e ideolégica ao reproduzir um discurso dominante que tende a
julgar negativamente a figura do professor que ndo faz uso da TD em sua sala de aula, sem
considerar as condi¢des muitas vezes desfavoraveis ou desiguais nas quais muitos desses
profissionais atuam.

De modo similar, a narrativa de Cristina no Excerto Il tangencia esse discurso
ideoldgico. A docente, no entanto, tende a se colocar em uma posi¢ao de neutralidade, sem
evidenciar seu ponto de vista. A historia da amiga que trabalhava no contexto privado
parece leva-la a considerar questdes que vao além do que ela compartilhava comigo,
embora ela ndo termine a sua linha de raciocinio (“Ndo conseguia, é... na

plataforma... ai j& entra também um monte de coisa, né? Que eu nem
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nem queria falar aqui.”, linhas 66-68). Ao se referir a um “monte de coisa” que
ela ndo explica, Cristina sinaliza a existéncia de outros aspectos que talvez envolvam
situacOes conflituosas com as quais ela ndo queira lidar naguele momento. Acredito que
esse possivel evitamento por parte da colaboradora possa passar pelo risco de criticar uma
profissional que ela valorizava muito. Com isso, a docente tenta ndo se alinhar ao discurso
opressor que forcava os docentes a se comunicarem com seus alunos através de uma tela
de computador.

A minha resposta ao comentario evasivo de Cristina se da na mesma linha da
“postura docente” (linha 33) que havia mencionado na minha interacdo com Michelle
(cf. Excerto I, linha 33) mas, desta vez, transfigurado em um engajamento docente (“eu
acho que que é que é justamente isso, né? a questdo do do gquanto o
professor se engaja, né?”, linhas 70-71), 0o que, mais uma vez, reforca meu
alinhamento ao discurso dominante ja discutido anteriormente no inicio desta se¢do. A
resposta de Cristina a0 meu comentario redireciona a conversa para a possivel existéncia
de um perfil docente que favoreceria ou ndo um modelo de aula no qual o professor teria
que interagir com seus alunos através de uma tela de computador, como aconteceu nha
pandemia: “¢ o perfil de cada pessoa, né?” (linha 72). Ela refuta 0 meu
comentario sobre engajamento e defende a posicdo que se trata de uma questao de perfil,
evitando assim, avaliar o0 modo como sua amiga lidou com a TD em sua carreira. A
narrativa da docente parece naturalizar o fato de que, para alguns docentes, a adesdo a um
modelo de aula mais tecnoldgico seria dependente de uma aptiddo pessoal e,
aparentemente, independeria de treinamento e desenvolvimento, isentando sua amiga da
responsabilidade por ter sido obrigada a se aposentar quando a pandemia chegou.

Marina € resisténcia. Diferentemente do que acontece com as harrativas de
Michelle e Cristina, as histdrias que Marina oferece, a coloca no centro dos eventos que
compartilha comigo. Ela € a personagem principal e € ela quem sofre com as dificuldades
da chegada do ensino remoto. Sua histéria mostra, no entanto, uma determinacdo por
aprender novas formas de ensinar e se adequar as demandas do momento pandémico. A
professora relata suas dificuldades e questionamentos, se colocando em dialogo consigo
mesma ao refletir sobre a urgéncia de um modelo de aula com o qual ndo estava
familiarizada. O turno de Marina é longo, e ela se coloca quase de modo monolégico ao
relatar sua experiéncia, sem abrir a possibilidade para que eu, sua interlocutora, interaja
com ela. A minha Unica interferéncia foi com o nome do programa que ela havia se
esquecido (linha 130). As narrativas que Marina usou durante nossa conversa sdo exemplos
da maneira que ela encontrou para se manter ativa em um momento no qual muitos
professores, como foi 0 caso da amiga de Cristina, tiveram que abdicar da sua profisséo.

Isso ndo aconteceu com Marina. Ela lutou e encontrou formas de superar seus limites para
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permanecer ativa, mesmo quando 0 Senso comum esperava 0 contrario, ao associar a sua
idade ao seu poder de atuacdo. Marina poderia ser um dos exemplos de superagédo
mencionados por Michelle, embora seus caminhos profissionais jamais tenham se cruzado.

As historias compartilhadas nos quatro excertos selecionados para esta se¢éo,
originados de nossas Conversas Exploratorias (Miller, 2001, 2010; Nunes, 2022), oferecem
elementos que parecem sugerir que a diferenca geracional ainda faz parte do imaginario
pedagdgico, dificultando que um uso mais consciente, sistematico e autbnomo da TD
aconteca. Essa crenga parece estar conectada a uma outra, a de que o professor seja
entendido como um ser onipotente e infalivel, quase que mistico, capaz de superar todas as
dificuldades e obter éxito nos desafios com o0s quais seja confrontado. Essa crencga sera

discutida a seguir.

7.2.
O fio da onipoténcia

A figura do professor tem sido muitas vezes percebida como a de um ser quase que
mistico dentro do ambiente educacional. Ele é o elemento a quem recorrer quando se deseja
obter alguma informacéo, pois geralmente acredita-se que terd a resposta para qualquer
pergunta. Em sala de aula, é visto como aquele que sabe todas as respostas, aquele que
nunca erra e quem ndo pode errar. Quando o docente diz que ndo sabe alguma coisa pode
ser entendido como algo negativo, como se fosse uma forma de desqualificacdo do
profissional para a atividade que esta exercendo. Essa crenga parece estar associada a ideia
de poder, da centralidade que a figura do “mestre” ocupa na sala de aula.

Essa onipoténcia docente pode ser percebida na fala das trés colaboradoras, e até
na minha prépria quando, por exemplo, falo com Marina sobre a “veia professora”
(Excerto 1V, linha 94). Afinal, o que seria isso? Uma autocobranga de que nada poderia dar
errado? Ou a expectativa de ter todas as respostas para tudo que acontece em sala de aula?
Como eu mesma perguntei para a colaboradora, como seria “estar envolvida num
sistema de= de= de= ensino voltado pro remoto...?” (Excerto IV, linhas
94-96)? Ao trazer para nossa conversa a aparente dicotomia entre esses dois elementos (a
“veia professor” e o “ensino voltado para o remoto”) eu trago a tona o conflito que pareceu
ter tomado conta da sala de aula remota: como ter certezas em um ambiente tdo incerto
guanto o digital na pandemia (Bucci, 2023)? E como manter esse papel tradicional de
centralidade se ndo havia um minimo de expectativa sobre o que poderia acontecer? Foram
esses 0s questionamentos que minhas interlocutoras trouxeram.

Esta secdo apresenta, assim, a crenca da onipoténcia sob o olhar das trés

professoras, cada uma oferecendo uma perspectiva diferente e trazendo para nossa troca
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um aspecto que possibilita vislumbrar o quéo desafiadoras as aulas remotas foram para
elas. Os excertos que escolhi para exemplificar esta secdo trazem momentos nos quais as
préprias colaboradoras se viram impelidas a buscar uma solucdo para um problema que a

TD causou ou relatam casos de professores que também passaram pelo mesmo problema.

7.2.1.
O canal no YouTube®

No Capitulo 4, apresentei a chegada da internet como um movimento feito (até o
momento) em trés grandes ondas que vem da Web 1.0 até a Web 3.0 (cf. Capitulo 4, Secédo
4.1.1). No sentido tecnolégico, 0 momento em que nos situdvamos traz 0 usuario como
sendo o produtor do contetido que publica nas redes, um participante ativo de uma conversa
mediada pelo digital e muitas vezes potencializada por extremos de intolerancia e 6dio. A
gama de possibilidades de interacdo que as redes digitais trouxeram tém feito com que ndo
seja mais possivel prever o alcance que uma postagem em redes sociais tera, nem as
possibilidades de interpretacdo que uma frase isolada adquire quando é publicada. E dessa
incerteza que se origina a fala de Cristina ao descrever como foi a criacdo de seu canal no
YouTube®.

Excerto V
Cristina 01 | entdo:: gue= gque= que= que= eu vivi na pandemia?
02 |a gente teve que procurar, né, dar aula
03 remotamente... inicialmente, foi:: uma adaptacéo
04 | pra todo mundo, né? e eu. particularmente. me
05 interessei pelo assunto, comprei alguns
06 | equipamentos. gostei de experimentar essa coisa
07 do= da aula on-line, da aula remota. é:: criei um
08 canal no YouTube tem mais de 100 aulas gravadas
09 14 no YouTube. e... foi uma experiéncia, assim,

10 interessante. fuil estudar a edicdo de videos, né-?
11 | tudo sozinha porque era eu e os tutoriais do
12 YouTube, né, pra me ajudar na edicdo do video,
13 criar o canal, como é que vocé melhora uma coisa::
14 tudo muito amador, né? e e eu, assim, eu acho que
15 eu eu eu fui muito feliz porque, gracas a Deus eu
16 ndo tive nenhuma nenhuma... sei 14, nenhum
17 episéddio assim desagradadvel de pessoas. é::
18 | porque eu ja ouvi falar de outras pessoas também
19 que se expde assim na internet, que, né, recebe
20 comentdrios maldosos, pessoas que entram para,
21 sei 14, te prejudicar, te ofender. e eu me joguei,
22 né? nesse mundo ai::

O Excerto V apresenta parte da interacdo que acontece logo no inicio de nossa
conversa. Eu havia explicado o motivo de nossa conversa e 0 quanto a experiéncia de

Cristina como docente na pandemia poderia me ajudar na pesquisa. No momento anterior
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(ndo incluido no Excerto V e nem analisado neste trabalho), pedi a ela que falasse sobre
sua historia profissional e os contextos nos quais atuava. Ela apresenta entdo, um breve
relato de sua historia, se definindo como “fora da curva” em relagdao a adocdo da
tecnologia e logo pergunta se era para ja falar da pandemia. Eu digo que ela pode falar
sobre o que quiser. E ela oferece a sequéncia apresentada acima.

O relato de Cristina evidencia a forma positiva como recebeu a chegada do ensino
remoto. Em um primeiro momento, ela menciona o fato de ter sido “uma adaptacao
para todo mundo” (linhas 3-4) e como ela se destacou ao se interessar pelo movimento
de aulas online. Esse destaque é percebido no uso da palavra “particularmente” (linha
4) que aparta a colaboradora de outros docentes que podem néo ter demonstrado o mesmo
interesse. A experiéncia vivida por Cristina e a forma como ela vé a sua atuacao durante a
pandemia é avaliada de maneira positiva (linhas 4-10), terminando sua narrativa com uma
coda avaliativa: “eu me joguei” (linha 21). Cristina estabelece assim uma coeréncia
(Linde, 1993) com a sua autoavaliacdo inicial de que seria um ponto fora da curva e o
episddio narrado no excerto acima. Mas, mais ainda, ela relaciona essa coeréncia com a
forma com que ela percebe a minha prépria relacdo com a tecnologia. Por saber da minha
tendéncia em favorecer o uso da tecnologia digital na minha rotina diéria, ela sabe que tem
em mim uma interlocutora que vé a forma como ela lidou com os desafios da pandemia de
maneira favoravel.

Linde (1993) afirma que, dentro dos sistemas de coeréncia, é possivel observar 0s
sistemas especializados como “crengas e relagdes entre as crengas sustentadas, entendidas
e usadas adequadamente por especialistas em um dominio em especial”*® (Linde, 1993, p.
163). No caso do relato de Cristina, percebo que as suas reflexdes sobre a forma como usou
o digital na pandemia se alinham a minha percep¢do sobre o uso que a docente fazia do
digital, adquirindo, portanto, um novo sentido quando relata sua prética e justificando sua
insercdo no contexto no qual é apresentada.

Outro ponto a ser observado é a maneira como a colaboradora relata que atuou de
maneira bem-sucedida e autbnoma no momento pandémico ao adentrar em um modelo de
aulas digitais com o qual ndo tinha experiéncia. Ao dizer que ela fez “tudo sozinha
porque era eu e os tutoriais do YouTube” (linhas 11-12), Cristina retoma o
tema da onipoténcia docente e a ideia de que como professora ela tinha o poder de superar
as dificuldades impostas pela chegada do ensino remoto. Essa fala da professora também

pode ser entendida como um julgamento implicito de incapacidade (Martin & White, 2005)

49 “beliefs held, understood, and properly used by experts in a particular domain” (Linde, 1993, p.
163)
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sobre os docentes que ndo buscaram formas de atuar no ambiente digital, conforme
discutido anteriormente (cf. Segéo 5.3.2, p. 91).

Um ultimo aspecto de relevancia observado na fala de Cristina é a questdo da
inseguranca que o digital representa, conforme relatado no inicio desta secdo. Ela se
considera “muito feliz” (linha 15) por ndo ter passado por nenhum episédio
desagradavel ao se expor no YouTube® e exemplifica com o0 caso de pessoas que
receberam comentarios maldosos em interagcdo nas redes sociais. Essa inseguranca em
relagdo ao uso do digital relatada por Cristina serd retomada mais a frente, quando Michelle
conta sua experiéncia com um show de talentos organizado pela escola onde trabalhava.

O fio narrativo que emana da historia trazida por Cristina € atravessado pela crenga
de o professor tem o poder de resolver os problemas que possam surgir tanto na sua vida
pessoal como na profissional. Quando Cristina fala que “era eu e os tutoriais do
YouTube” (linhas 11-12), ela esta deixando transparecer a crenca de que ela tinha o poder
de se adequar a qualquer condicdo adversa que se apresentasse. Essa mesma crenga se
manifesta no discurso de Marina ao contar como lidou com a entrada do digital. A
percepgdo dessa colaboradora de que o professor seria o “todo poderoso” capaz de lidar
com os desafios impostos ja havia sido observada anteriormente (cf. Secdo 7.1.3, p. 120) e
foi discutida no inicio desta secdo. A voz de Marina no excerto VI, no entanto, traz novos
atravessamentos ao questionar o Discurso (Gee, 2015) que o contexto pablico precisa de
condicBes prdprias para que o ensino-aprendizagem aconteca, conforme apresentarei a

sequir.

7.2.2.
O concurso

Mantendo o posicionamento adotado em sua fala apresentada no Excerto IV (cf.
Secdo 7.1.3, linha 86), Marina retoma a fala de que, por ser professora, precisa se
“adequar as questoes” (linha 125). Desta vez, no entanto, Marina parece se mostrar
alinhada ao discurso neoliberal de produtividade, conforme discutirei no final desta secéo.
O Excerto VI comega com uma tomada de turno por mim, interrompendo um turno longo,
de quase cinco minutos, da professora no qual ela relatou situagdes de sala de aula nas quais
ela havia planejado usar um computador e teve sua intenc¢éo frustrada: em uma, um outro
professor chegou primeiro e fez uso do equipamento, e em uma outra, 0 computador estava
guebrado. Eu trago para o foco a questdo da incerteza do mundo digital (Bucci, 2023) e a
importancia do desenvolvimento da sabedoria digital (Prensky, 2009) para lidar com a TD.
A minha escolha pela expressao “jogo de cintura” (linha 26) parece impulsionar a fala

da professora, que segue.
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Excerto VI

Janine 23 | mas que é uma questdo com a tecnologia, né? que a
24 gente ndo pode contar 100% com ela e que de
25 repente, o que tem, a gente tem que trabalhar um
26 | pouquinho a questdo de um jogo de cintura, né?,
27 | de vocé ta é... até pra:: pro:: aluno mesmo, né-?
28 como é que vocé vail dar essa virada e... e... tudo
29 | mais...

Marina 30 | &, eu falo com eles a verdade” eu falo, olha s9,
31 eu ida... eu pensei em uma coisa, no meu

32 | planejamento era esse, mas ndo deu certo pelas
33 questdes ai dos instrumentos tecnoldgicos. entdo
34 a gente vai fazer o qué? vamos pro quadro, wvamos
35 copiar. e ai, eu dou meu jeito entendeu? por que
36 | afinal de contas eu ndo sou professora? eu tenho
37 que dar meu jeito. né? eu ndo posso simplesmente
38 | parar, ficar reclamando, né? e ai:: o,o0 tempo
39 | passar... ndo, ndo. a gente tem que ser produtivo,
40 | né? é otimizar aquele tempo que eu t6 14, afinal
41 de contas, eu ndo fiz o concurso? se eu fiz o
42 | concurso, eu Jja sei como é que é, né? ndo sei?
43 entdo assim, entdo existe alguns argumentos que
44 sdo furados, e ai eu ndo entro nesses argumentos
45 furados [aham] eu preciso trabalhar. se eu tenho
46 condigdes eu vou e me adequo, me adapto, ndo tenho
47 condigdes, eu tenho que mudar o meu jeito. qual o
48 | meu jeito? olha gente, pensei em uma coisa, mas
49 | em funcdo que ndo pode, entdo a gente vai fazer
50 de outra forma e a gente faz de outra forma. ah,
51 é assim, gente, ndo d& pra ficar chora::ndo, né?
52 | porque a gente estd falando hoje negdbdcio de tempo.
53 | o tempo virtual é muito répido, é muito acelerado,
54 entdo se eu for ficar chorando, chorando, eu néo
55 trabalho.

A fala da professora possibilita a reflexdo sobre uma série de questBes que
merecem atengdo devido a forca narrativa que adquire, enfatizando o impacto que a sua
escolha de profissdo tem para a histéria de vida (Linde, 1993) da professora. No Excerto
IV (cf. Secdo 7.1.3, p. 120), Marina havia dito “puxa, eu sou professora, né, eu
tenho que me adequar as questdes” (linhas 124-125). A professora repete a mesma
expressao neste excerto, chamando a atencdo para a importancia que a sua profissao
adquiriu para ela. O fato de ser professora parece estar associado & necessidade de solucéo
dos problemas que possa vir a encontrar em sala de aula. A necessidade que ela observa de
ter que apresentar uma solug@o para o problema que reporta vem da frase “eu tenho que”
(se adequar, dar um jeito), chamando para si a responsabilidade pelas questdes encontradas
em sua sala de aula. A percepcdo de Marina é compartilhada por meio de uma narrativa
ndo candnica na qual a professora reporta uma situacdo pedagdgica na qual precisou se
adequar por conta de questdes imprevistas relacionadas aos “instrumentos

tecnolégicos” (linha 33) que ela havia planejado usar. Ela recorre ao tempo verbal do
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presente do indicativo para contar sua historia, fazendo com que a narrativa pareca relatar
atividades que parecem frequentes na sua rotina pedagdgica e dando ao relato uma forca
ainda maior. O que ela relata ndo se trata de um evento episddico, mas sim de uma pratica
dominante em sua sala de aula (“eu falo a verdade”, “vamos pro quadro”, “eu
dou meu jeito”, linhas 30-35) e que constitui a sua pratica docente.

Somado a consciéncia que tem de sua fungdo dentro da sala de aula, outro ponto
de destaque é o valor que a colaboradora parece dar a sua atuagdo no contexto publico.
Apesar de ela ndo falar abertamente que o problema relatado tenha acontecido em um
ambiente desse contexto, ao citar o concurso que fez para que pudesse lecionar, ela leva o
seu relato para o0 ambiente pablico. Mais que isso, ela situa nesse contexto uma avaliacao
implicita (Martin & White, 2005) que faz dos docentes que nele atuam: que “para[m] e
fica[m] reclamando” (linha 38), que apresentam alguns “argumentos que s&o
furados” (linhas 43-44) ou que “ficam chorando” (linhas 51 e 54), ao invés de fazer
0 que o seu oficio solicita. Ao trazer para sua realidade essas questdes, se negando a pactuar
dessas atitudes, e, principalmente, devido a sua necessidade de trabalhar quaisquer que
sejam as condi¢des que se apresentem, ela também emite um julgamento de estima social
de incapacidade (Martin & White, 2005) sobre outros profissionais em que nele também
atuam, mas que adotam uma atitude diferente da sua.

Por fim, a narrativa de Marina adquire uma forca avaliativa ainda mais forte
guando ela cita o fato de que quando decidiu fazer o concurso para ser servidora publica,
ela sabia dos desafios que teria de enfrentar e que, por conta desse conhecimento, o discurso
da falta de condigdes de trabalho ¢, segundo ela, “furado” (linha 44). Marina atua com
uma voz potente sendo um exemplo de que, qualquer que seja 0 contexto de atuacdo
profissional do professor, é importante que ele ndo se paralise diante das dificuldades e
busque uma forma de efetivamente exercer sua funcéo e ajudar aos alunos a adquirirem o
conhecimento que precisam, mesmo gue isso inclua aprender uma nova forma de lecionar.

Por trabalhar nos dois contextos sobre os quais discuto nesta tese, Marina se mostra
uma interlocutora preciosa por conta da experiéncia que compartilha. Além disso, ao
invalidar os argumentos que identifica partir de alguns profissionais, como 0s que
identifiquei nos paragrafos anteriores, ela demonstra um alinhamento com uma postura
neoliberal que demanda um alinhamento com a otimiza¢do no ambiente de trabalho. Sua
fala, ao trazer a forma como lidou com uma situacao inesperada no ambiente de trabalho
(linhas 30-35), usa termos como “otimizar tempo” e “ser produtivo”, muito frequentes no
discurso neoliberal. No entanto, identifico como sendo sua fala mais emblematica a
referéncia ao concurso que os professores tém que fazer para poderem lecionar em um
contexto da educacédo publica. Ela soa quase que uma voz na consciéncia ao reproduzir seu

dialogo interior: “afinal de contas, eu ndo fiz o concurso? se eu fiz o
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concurso, eu ja sei como é gque &, né? ndo sei?” (linhas 40-42). No entanto,
essa fala parece se direcionar a outros professores (que ndo otimizam seu tempo nem sdo
produtivos) que trabalham no contexto publico como ela (como é também, o0 meu caso).
Da fala de Cristina no Excerto V (cf. p. 128), quando a ideia da onipoténcia docente
se mostrou quase que de modo subliminar, para a fala de Marina neste excerto, quando
chama para si a responsabilidade na busca de uma solucdo e fala abertamente das
dificuldades que enfrentou durante a pandemia, é possivel observar a manifestacdo da
mesma crenca que o professor seja a figura que tem o poder de resolver as questdes que 0
desafiam em sala de aula. Em ambos os exemplos, Marina parece mostrar uma
autocobranca por uma atitude que dé conta de solucionar o problema pelo qual esta
passando. Essa mesma crenca também se mostra no excerto discutido a seguir, onde
Michelle conta a histéria da realizacdo de um show de talentos na escola do contexto
particular no qual atuava. Apesar de se situar em um contexto diverso daquele vivenciado
pelas outras duas colaboradoras, é possivel observar mais uma vez a manifestacdo da

crenca que o professor tenha o poder de encontrar solugéo para tudo.

7.2.3
O show de talentos

O relato apresentado por Michelle no Excerto VII, a seguir, oferece mais uma
oportunidade de observar a crenga da onipoténcia no discurso de um docente. Desta vez,
essa manifestacdo pode ser percebida na necessidade que alguns docentes parecem ter ao
tentar manter sua pratica sob controle, evitando a imprevisibilidade que se manifesta em
uma sala de aula, algo normal no contexto educacional. Essa evitacdo do imprevisivel pode
ser observada quando a professora relata como foi a realizagcdo de um show de talentos
online no qual parte dos docentes e a direcdo desejavam manter o controle sobre o conteido
das producdes dos alunos antes de permitir a divulgagdo dos videos no ambiente virtual,
enguanto que outra parte dos professores queria compartilhar tudo que fosse apresentado,
sem nenhum tipo de corte.

No momento de nossa conversa no qual o excerto se situa, eu havia pedido a
Michelle que relatasse uma experiéncia bem-sucedida da pandemia, e ela trouxe o caso
ocorrido na escola de primeiro segmento na qual ela trabalhava, onde era pratica realizar
um show de talentos todo final de ano letivo. Por conta dessa rotina, um dos docentes havia
proposto manter o planejamento e fazer o show de talentos, s6 que desta vez online.
Observa-se, entdo, uma grande inseguranca por parte da equipe devido a imprevisibilidade
do que poderia ser enviado pelos alunos, que fariam suas apresentagtes usando 0S recursos

que tivessem em suas residéncias, enquanto estavam em lockdown. Esse momento de nossa
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conversa que precede o Excerto VII, no entanto, apresenta muitas referéncias que podem
expor a identidade da escola e fragilizando 0 meu compromisso com a confidencialidade e
0 anonimato dos dados. Mesmo buscando fazer uso dos recursos de transcri¢do e omitindo
as partes que podiam expor a escola, o trecho ficou truncado e pouco claro. Por esse motivo,
exclui a minha pergunta e o inicio da fala de Michelle, comegando o excerto no momento
guando a professora reflete sobre a importancia de lidar com a falta de controle que um

evento dessa natureza demandaria.

Excerto VII

Michelle 56 a gente tem que superar a falta de controle,
57 confiar que os alunos vdo dar o seu melhor e néo
58 querer monitorar e controlar tudo, mas receber de
59 coracdo aberto esses videos que vado vir. cada um
60 val produzir em casa o que quiser, da maneira que
6l quiser e a gente” ou anuncia que vai fazer
62 curadoria pra ver ou a gente:: ndo sei:: passa
63 tudo, mostra tudo. né? a gente pode abracar isso::
64 o pessoal de corpo cénico: é:: tava super
65 interessada aqui, tipo, “vou passar o que vier,
66 eu ndo vou deixar um aluno de fora”. mas direcdo
67 ficou: “ah, ndo sei o que vail vir:: ndo. tem que
68 ter o bom senso e tal. val passar aqui por um
69 crivo”, mas quer passar todo mundo. nédo tendo
70 nada que seja inadequado

Janine 71 [..a faixa etéria::

Michelle 72 [pra a escola... pois &, eles
73 ficaram com medo: que, assim:: num passou na
74 cabeca de quem aplicou para fazer:: porque ai

75 vocé pensa que é: que foi uma coisa que depois a
76 gente chegou a essa conclusdo, mas que era meio
78 | que 6bvio. é:: se vocé estd disposto a participar
79 de um show de talentos no qual vocé vaili ter que
80 se de gravar” vocé vaili ter que fazer a producédo
81 toda aqui. vocé ta ok de pegar a sua imagem e
82 jogar na 1internet pra outras pessoas verem.
83 gente, é a sua imagem, né? é o que vocé estéa
84 fazendo. vocé um dia volta pra escola: mas aquela
85 gravagcdo vai ficar:: no show de talentos, ¢&,
86 comum, que acontecia sempre, tipo, sb te via quem
87 foi 14 te ver na hora. quem ndo te viu n&o te viu
88 | e acabou. e aquilo ali n&o se repetia. 1isso
89 | estaria eternizado. o que os professores tiveram
90 medo e ndo entenderam, os alunos 3Jja&a tinham
91 entendido ha muito tempo, porque a geracgéo
92 Instagram, TikTok, entendeu? que Jj& tava na
93 internet ha muito tempo. entdo, o que aconteceu
94 em retorno foram coisas, assim, maravilhosas.
95 foram criancas criando dentro de casa no: no
96 lockdown, sabe? presos, com material reciclavel,
97 é teatro de fantoches, criancgas se maquiando e se
98 e se fantasiando pra performar alguma coisa,
99 criancas usando a varanda para fazer dancas e
100 | coreografias. entdo, assim, foi um negdbdcio, sabe?
101 | t&o maravilhoso, mas ficou té&o maravilhoso que
102 | entraram todos os videos no fim das contas::
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Michelle apresenta seu relato sobre a divergéncia de opinido entre a equipe de artes
cénicas, que queria compartilhar todos os videos enviados pelos alunos, e a diregdo (e
outros professores) da escola, que se mostrava preocupada com o que seria publicado
online diante do risco de expor a imagem da instituicdo, uma vez que o ciberespaco é um
ambiente que possibilitaria quase que eternizar as apresentacdes dos alunos. A fala da
colaboradora se d& através de uma longa narrativa ndo-canénica, na qual ela faz referéncia
a varios momentos temporais. Inicialmente, grande parte da histéria é narrada com o verbo
no presente, apesar de o relato se referir a um impasse ocorrido entre os docentes no ano
de 2020, trazendo o questionamento em relacdo as producdes que deveriam ser aceitas ou
ndo: “cada um vai produzir em casa o que quiser, da maneira que quiser
e a gente” ou anuncia que vai fazer curadoria pra ver ou a gente::
ndo sei:: passa tudo. mostra tudo. né? a gente pode abracar isso::”
(linhas 59-63). Essa citacdo reflete o impasse gerado pela indefinicdo da equipe (a época
da pandemia) sobre o critério a ser usado para avaliar os videos dos alunos. Na sequéncia,
ao apresentar o pensamento conflituoso entre a equipe cénica e a dire¢do da escola, ela
passa a usar 0s verbos no passado, entremeando a narrativa com frases reportadas das falas
de cada um desses elementos. A equipe cénica se mostra favoravel a divulgar tudo o que
fosse enviado sem nenhum tipo de censura (linhas 64-66), mas a direcdo se alinhava ao
posicionamento inicial dos professores, e considerava a possibilidade de fazer uma anélise
criteriosa dos videos para que nada fosse divulgado sem passar pelo crivo institucional
(linhas 66-69).

Assim como aconteceu com a fala de Cristina (cf. Excerto Ill, Secdo 7.2.1),
Michelle recorre ao uso de trechos reportados diretos, tanto ao trazer a fala da direcdo
guanto a da equipe de artes cénicas, fazendo com que sua fala transmita uma intencéo
avaliativa. Observo na narrativa de Michelle, por conta de nosso histérico profissional ja
discutido anteriormente (cf. Se¢do 7.1.1, p. 109), uma postura avaliativa ao abordar a busca
por controle sobre o que acontece em sala de aula. Ao dizer que a direcéo e os professores
que pactuam da mesma opinido “quer[em] passar todo mundo: nio tendo nada
que seja inadequado:” (linhas 69-70), ela parece também construir uma avaliacéo
acerca de como no6s duas nos posicionamos contra o controle excessivo que alguns docentes
tendem a exercer em suas salas de aula. Essa discussao sera retomada mais a frente.

Ap0s relatar a divergéncia de opiniBes entre a equipe, Michelle traz uma narrativa
encaixada (linhas 72-89) na qual avalia a situagdo como um todo, e a forma como os alunos
lidavam com a exposicdo no ambiente virtual em seu cotidiano. Acredito que, por fazer
parte do processo reflexivo pelo qual a colaboradora passava, essa narrativa é construida
através do emprego de muitos verbos no presente do indicativo (“ai vocé pensa” (linhas

74-75), “se vocé esta disposto” (linha 78), “vocé ta ok” (linha 81), entre outros),
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mesmo se referindo a agBes que aconteceram em um momento pretérito. Segundo ela,
devido ao fato de os alunos estarem familiarizados com a dindmica de redes sociais como
0 Tik Toc® e Instagram®, “os alunos j& tinham entendido h& muito tempo”
(linhas 90-91) e sabiam que, o que quer que disponibilizassem para publicacdo
permaneceria acessivel por muito tempo devido a dindmica do ambiente virtual. Assim, as
davidas levantadas anteriormente sobre o imperativo de uma avaliagdo prévia por parte dos
professores e da direcdo, se mostravam aparentemente indcuas sob o ponto de vista da
colaboradora. Além disso, ao contrastar a diferenca de posturas entre professores e alunos
nas redes sociais, essa questdo também tangencia a discussdo sobre a crenca do etarismo,
ja discutida anteriormente (cf. Secdo 7.1, p. 108): “o que os professores tiveram
medo e ndo entenderam, os alunos j& tinham entendido h& muito tempo”
(linhas 89-91).

Por fim, as linhas 93-102 do excerto trazem a coda avaliativa de Michelle sobre o
evento, que teve, segundo a colaboradora, um resultado inesperadamente positivo, cujo
sucesso ela atribui a criatividade e ao envolvimento dos alunos. O uso repetitivo de
variagOes do adjetivo “maravilhoso” (linhas 94 e 101) manifesta o grau de satisfacdo da
professora, respondendo a pergunta que eu havia feito e justificando a sele¢do do show de
talentos como sendo o exemplo de algo bem-sucedido que aconteceu na pandemia.

Um aspecto interessante de ser observado é que a histéria em si, da forma como
Michelle a apresenta, pode ser compreendida como um instrumento avaliativo por si s6.
Nos paragrafos anteriores, trouxe alguns exemplos de como a avaliacdo se mostra no relato
da colaboradora. No entanto, julgo importante abordar a questdo de como o episddio que a
professora escolheu para compartilhar o evento bem-sucedido se constitui avaliativamente
como um todo. Cortazzi & Jin (2001) discutem que a avaliacdo pode acontecer na, da e
através da narrativa (cf. Secdo 5.4), sendo que a ultima dessas trés seria dependente do
contexto no qual é inserida. Partindo da distincdo apresentada pelos autores, Nébrega
(2009) chama a atengdo para a natureza interacional presente nessa camada avaliativa.
Segundo a autora, a avaliagdo que acontece através da narrativa permite que a narradora se
posicione e permita se avaliar por sua audiéncia (no caso do relato de Michelle, eu), mesmo
sem se posicionar abertamente, conforme discutirei a seguir.

Com o proposito de entender como a avaliacdo da professora se manifesta no
excerto, mapeei a sequéncia da narrativa apresentada por Michelle sob o ponto de vista da
segunda lamina de analise discursiva (Biar 2012, 2018) na tentativa de refletir sobre como
ela se posiciona em relagdo aqueles com quem interagiu na organizagdo do show de talentos
e como esses reagiram diante do formato inusitado que se construia. O quadro a seguir,
divide o Excerto VII em cinco momentos distintos, tendo na primeira coluna as referéncias

das linhas onde podem ser encontrados. Nas segunda e terceira colunas, identifico o tema
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abordado pela docente e a quem se referem. Esse mapeamento contribuird para a discussao
gue trarei na sequéncia e que trata da postura referencial que a interlocutora adota.

LINHAS TOPICO REFERENCIAL
56-63 | Posicionamento da interlocutora e questionamento | Postura institucional
ao corpo docente sobre um possivel critério de
selecdo dos videos enviados pelos participantes.
63-66 | Posicdo do corpo cénico da escola, se opondo ao | Equipe cénica e
grupo que queria avaliar todos os videos enviados e | grupo de docentes
fazer uma selecdo, antes de divulgar.
66-70 | Alinhamento da direcdo com o posicionamento de | Direcdo
parte dos professores, querendo selecionar as
producdes enviadas.
72-93 | Reflexdo sobre a dindmica de se expor na internet e | Participantes do
as diferengas entre um show de talentos ao vivo e | show de talentos
um online; como a geragdo dos alunos lida com a
exposi¢do online e o medo dos professores e da
direcdo em relacdo ao que seria exposto.
93-102 | Coda avaliativa sobre o show de talentos: | Alunos
apresentacOes maravilhosas — uso criativo do espago
em lockdown.

Quadro 7: Resumo do mapeamento das intencdes avaliativas presentes no discurso da
colaboradora Michelle ao relatar a experiéncia do Show de Talentos

Em nenhum momento durante a sequéncia apresentada no Excerto VII, Michelle
expBe abertamente seu posicionamento. No entanto, em algumas falas, como é o caso do
trecho apresentado nas linhas 56-63, o uso repetitivo da locugdo pronominal “a gente”
em quatro ocorréncias (linhas 56, 61, 62 e 63) chama a atencdo por situa-la, junto com os
demais professores com quem trabalhava, na avaliacdo construida. Na primeira ocorréncia,
(linha 56) ela parece estar se dirigindo aos professores de uma maneira mais ampla (“a

gente tem que superar a falta de controle, confiar que os alunos

vado dar o seu melhor e ndo querer monitorar e controlar tudo”)e ndo

somente aos professores da escola onde trabalhava. As trés outras ocorréncias, por outro
lado, se referem a esse grupo especifico de docentes, uma vez eles seriam aqueles que iriam
“anuncialr] que vai fazer curadoria pra ver” (linhas 61-62) ou “passalr]
tudo, mostralr] tudo” (linha 62). E nesse contexto que Michelle parece se colocar,
ainda que seja de modo sutil, sem se expor através do uso da primeira pessoa.

As linhas 56-63 permitem estabelecer uma ponte entre a fala de Michelle e o
discurso de Cristina (cf. Se¢do 7.2.1, p. 128) que se dizia insegura com o ambiente online.
Ao apresentar a questdo de como os professores precisariam superar a falta de controle
inerente a0 ambiente pedagdgico, o relato de Michelle se alinha & observagdo feita por

Cristina (cf. 7.2.1), ao relatar ter sido “muito feliz porque, gracas a Deus [ela]

ndo t[e]lve nenhuma: nenhuma... sei 14, nenhum episdédio assim
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desagradédvel de pessoas::” (Excerto V, linhas 15-17). Embora Cristina fale do
contexto digital, a necessidade de superar a presenca da incerteza inerente a esse ambiente
se mostra a mesma. Imagino que as duas interlocutoras dialoguem nesse sentido ao
perceber que Michelle poderia oferecer para Cristina o entendimento de que nem sempre
ela vai poder controlar tudo o que acontece no seu ambiente de ensino, e que, estar pronta
para acolher o imprevisivel, sem se julgar menos capaz por isso, é algo saudavel para sua
atuacdo em sala de aula.

Diferentemente do que pode ser observado nas linhas 56-63, comentado acima,
guando Michelle parece se inserir na narrativa ao escolher pelo uso da locucéo pronominal
“a gente”, ao apresentar sua reflexao sobre a dindmica de exposicdo na internet (linhas 72-
93), a professora passa a fazer uso do pronome vocé em seu uso genérico e indeterminado
para se referir a qualquer pessoa que seja. Sdo 7 ocorréncias desse pronome (distribuidas
entre as linhas 75, 78-81, 83 e 84) e mais 4 na sua forma obliqua te (linhas 86-87), que
parecem sugerir 0 seu distanciamento, indicando que o que estd sendo relatado
provavelmente ndo seja parte do seu fazer pedagdgico. Se, ao empregar a locugio “a gente”,
ela demonstra seu pertencimento ao grupo de professores, ao usar os pronomes “vocé/ te”,
ela parece se mostrar apartada deles. Esse distanciamento se mostra ainda mais evidente
guando, nas linhas 89-90 ela relata que “o que os professores tiveram medo e
ndo entenderam” era um comportamento que os alunos ja tinham adquirido ha muito
tempo. Neste momento, Michelle ndo se inclui no grupo de professores e os avalia sob um
olhar externo, de terceira pessoa, muito provavelmente de onde ela imagina que eu, sua
interlocutora, estaria localizada coavaliando a situacdo sendo exposta.

Ao acolher o desconhecido (linhas 93-94), Michelle se mostra alinhada a minha
prépria crenca sobre a importancia da ado¢do de uma postura de aceitacdo da presenca
daquilo que é incerto. Entender que o que acontece em uma sala de aula possa ser
imprevisivel e que ndo ha problema algum em o professor mostrar falta de familiaridade
com algum assunto gue surja, se alinha ao fato de o docente ndo precisar ter desenvolvido
toda e qualquer habilidade que a sociedade possa demandar para sua atuacao profissional.
Nesse momento, ao oferecer uma avaliagdo que se manifesta através da narrativa, Michelle
se inclui no contexto sobre o qual fala e busca a maneira como imagina que eu me posicione
para juntas compormos o entendimento sobre a situacao narrada.

Optei por apresentar a discussao sobre o fio da onipoténcia docente seguindo uma
trilha progressiva. Em um primeiro momento (cf. Se¢do 7.2.1, p. 128), a crenga foi
observada na fala quase sutil de Cristina ao relatar ter sido ela e os tutoriais do YouTube®
gue possibilitaram que encontrasse uma maneira de chegar aos alunos que tentavam
continuar estudando durante a pandemia. Marina foi a docente que ofereceu o relato através

do qual compartilha a sua experiéncia pessoal (cf. Se¢do 7.2.2, p. 130) de como tomou para
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si a responsabilidade de, como docente que era, procurar solucdes para as dificuldades que
enfrentou quando tentou inserir a TD em suas aulas, quando na pandemia e em aulas
presenciais. Por fim, Michelle (cf. Secdo 7.2.3, p. 133) apresenta a reflexdo, possibilitada
pela avaliacdo de um evento pedagdgico, sobre abracar o imprevisivel na sala de aula e a
importancia de o professor ndo assumir que tudo tenha que ser planejado e previsto. As
avaliacOes feitas pelas interlocutoras se manifestaram através de um simples comentario a
presenca de uma narrativa inserida em uma conversa. A crenca de que o professor seja um
profissional capaz de superar toda e qualquer adversidade presente em seu cotidiano parece
exercer uma pressdo que beira a opressao, ao ndo possibilitar que ele se permita dizer ndo
saber para que possa, a partir dai, buscar conhecimento, como aconteceu com Marina. Se
manter fixo a uma posi¢do de aparente seguranca (a de estar dentro de um ambiente
controlado e previsivel) também pode impedir o crescimento profissional e afastar o
docente de adquirir novos letramentos (Cardoso, 2023; Kalantzis et al, 2020) que o
permitam acompanhar as mudancas pelas quais os contextos onde atua esta passando.

Na proxima se¢do, apresentarei as trés outras crencas observadas nas conversas
com as professoras. Inicialmente situadas em uma categoria que chamei de “o fio das
diferengas™, as crengas seguirdo trés trilhas distintas, as diferencas dos ambientes de
aprendizagem em si e as diferencas entre 0s contextos publico e privado, conforme

apresentarei a seguir.

7.3.
Os fios das diferencas

O terceiro fio que compde o trancado das crencas sobre as quais proponho refletir
nesta tese, é o fio que optei por chamar de o “fio das diferencas”. Esta foi a categorizagdo
mais dificil de entender e de nomear pois, em alguns momentos, parecia nao fazer jus aos
assuntos que foram levantados pelas colaboradoras. Paralelamente, mas de modo diferente
do que aconteceu com os outros dois fios (cf. Secbes 7.1. e 7.2, pp. 108 e 127,
respectivamente), ndo se tratava de apenas um Unico topico, mas de um tema que se
desmembrava em outros trés, todos interligados a questdo macro da diferenga de
possibilidades, agdes, percepcdes e entendimentos da maneira como se deu a chegada do
ensino remoto em 2020 e de como atuar nos ambientes em que cada uma estava. Por isso,
decidi olhar as diferencas como a forca motriz que impulsionava as realidades nas quais as
trés professoras e eu iamos nos constituindo.

O fio das diferengas pode ser percebido como se materializando em trés crencas
gue foram observadas no discurso de minhas colaboradoras: a primeira delas sendo a
expectativa de que o formato de uma aula remota deveria espelhar o de uma aula presencial.

Por se tratar de uma modalidade de aula nova para muitos docentes, alguns podem ter
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optado em espelhar o modelo de uma aula presencial, com o qual estava familiarizado, no
encontro remoto. A segunda e a terceira crencas, por sua vez, remetem a diferencas entre
0s contextos publico e privado, uma ao naturalizar o fato de que escolas do contexto privado
estivessem autorizadas a fazer uso de métodos ditos mais modernos e a demandar de seus
professores a oferta de aulas na modalidade remota mais rapidamente e, a outra ao
descrever o contexto publico como estando despreparado para abragar aulas que fossem
mediadas pela tecnologia digital. Apesar de nem todas as professoras com quem conversei
transitassem por todos 0s contextos mencionados acima, foram crencas que se
manifestaram repetitivamente, fazendo que o tema orientasse a discussdo que trago nas
proximas péginas.

As duas outras crencas (0 etarismo e a onipoténcia) foram discutidas através da
analise das histérias compartilnadas pelas colaboradoras. Diferentemente, para a
construcdo deste fio, organizei as subseces pelas crencas a que se referem e ndo pela
historia trazida por cada colaboradora. Dentro de cada subsegdo, costurarei as reflexdes
possibilitadas pelos dados das trés professoras na tentativa de compreender os sentidos

gerados pelas diferencas que observei nas historias que compartilharam.

7.3.1.
A crenca da aula presencial espelhada na remota

Com a chegada da pandemia e a inevitabilidade da adesdo ao ensino remoto,
muitos docentes se viram impelidos a adentrar em um universo para o qual ndo haviam se
preparado. O formato de aula online se mostrou um grande desafio de gestdo de sala de
aula quando os docentes tiveram que lidar com questdes como: muitos alunos em diferentes
janelas na tela do computador, a indefinicdo do que acontecia por trds das cdmeras
fechadas, a dindmica de compartilhamento de informacGes, entre outras mais. A tendéncia
observada foi a de muitos docentes espelharem o formato da aula presencial no modelo
online, fazendo com que a maneira que estavam acostumados a gerir sua sala de aula
presencial muitas vezes se mostrasse inadequada para a interagdo online. A crenca da
expectativa de uma correspondéncia entre os modelos de aula se mostrou presente na fala
das professoras, conforme discutirei a seguir.

Na se¢do 7.1.2. (cf. p. 115), Cristina relatou o caso de uma grande amiga que ndo
conseguiu aderir ao formato de aula remota (cf. Excerto Ill, linhas 52-66) porque, assim
como aconteceu com outros docentes, ndo tinha a “habilidade de falar com o
computador” (cf. Excerto I, linha 89). Para a amiga, a expectativa provavelmente era a
de que a interagdo professor-aluno no modelo virtual se daria da mesma forma que a

dindmica de uma sala de aula presencial e ela se via “falando com um computador” e nao
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interagindo com os alunos que estavam do outro lado da tela. Esse relato de Cristina j&
oferecia indicios dessa crenga ao sinalizar uma expectativa de uma postura de interagao
entre professora e alunos que havia sido previamente estabelecida.

Michelle foi outra colaboradora que trouxe a dificuldade vivenciada por alguns
professores com quem trabalhava ao ndo se adaptarem a realidade com a qual estavam
acostumados, a um novo formato de sala de aula. Michele identifica a mesma
“dificuldade”, mas traz outros aspectos para a discussdo como a dindmica de interacéo

online (disciplina, respeito dos turnos de fala, aulas mais abertas):

Excerto VIII

Michelle 01 é, mas eu tive colegas também que guiseram
02 encaixar no modelo digital uma aula presencial.
03 de um modelo bem arcaico eu até diria, né, de
04 professor fala, o aluno responde. entdo, assim,
05 é, eu tive de tudo, eu tive colegas que tiveram
06 | dificuldades de: o que eles chamam, né? de manter
07 a disciplina durante a aula, porque ai o aluno
08 abriu o microfone, todo mundo falando ao mesmo
09 tempo e ele mutava todo mundo, porque era ele que
10 tinha que falar. num, num ndo conseguia
11 desenvolver, assim, uma rotina de troca de ordem,
12 de de explicar que, assim, no digital, fica muito
13 | mais dificil do gque no presencial essa coisa do
14 todo mundo falar ao mesmo tempo, ndo soube lidar
15 com essa parte. a:: teve professor que teve muita
16 | dificuldade de aceitar o fato de que a aula
17 ficaria mais aberta, né? que: assim, haveria mais
18 | perguntas do que eu estou preparado para
19 | responder.

Michele apresenta sua reflexdo sobre a dindmica que permeava 0 ambiente onde
trabalhava e faz referéncia tanto a forma como alguns dos colegas tentavam “encaixar
no modelo digital uma aula presencial” (linhas 1 e 2), tentando adotar a mesma
pratica que usavam no presencial onde “professor fala, o aluno responde” (linha
4) e ignorando o formato muitas vezes ca6tico que o encontro online trouxe para a interacéo
professor-aluno, no qual “todo mundo [tenta] falar ao mesmo tempo” (linhas 8-
9)enoquala“a aula fica mais aberta” (linhas 16-17). Para descrever a forma que
percebe a tentativa de espelhamento de um modelo de aula presencial em uma aula remota,
ela faz uso do adjetivo “arcaico” (linha 3) que também reflete a tentativa de controle de
um espaco que ficou cada vez mais imprevisivel com a chegada do ensino remoto.

Essa reflex@o se alinha a discussdo do papel que o professor exerce na interacao
com o aluno e & obrigatoriedade que alguns docentes se impdem de ter que saber a resposta
para todas as perguntas feitas pelos alunos, conforme a reflexdo que apresentei na se¢éo
7.2 (cf. p. 127) quanto tratei do fio da onipoténcia. Lidar com o modelo imprevisivel e

muitas vezes caotico trazido pelas interacfes online foi uma das discussfes do ensino
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remoto possibilitou, principalmente por se tratar de uma questdo que no geral era mais
facilmente gerenciada na sala de aula presencial.

A perplexidade diante de um formato de aula imprevisivel também foi relatada por
Marina, que descreve a multiplicidade de questdes que passou a fazer parte da rotina de sua
sala de aula remota: indefinicdo do uso de redes sociais, novas plataformas digitais, a forma
de interagdo com o aluno (que nem sempre mantinha sua camera aberta durante as aulas),
a falta de familiaridade com o equipamento (ou até mesmo a dificuldade de gerenciamento
do tempo quando toda a familia compartilhava um Unico aparelho celular) que passava e
mediar o contato com o professor, a relacdo com as familias que passaram a estar presentes
nas aulas, e tantas outras.

Os novos elementos que se manifestaram com a chegada do ensino online
evidenciaram a necessidade do desenvolvimento da “conscientizacdo tecnoldgica”
(Cardoso, 2023), discutida na Secédo 4.2 (cf. p. 48), por englobar uma série de habilidades
que ja vinham sendo solicitadas dos docentes, e que, com a pandemia, nao puderam mais
ser postergadas. O momento da fala de Marina, ao compartilhar sua experiéncia no setor
publico, evidencia os questionamentos iniciais da professora, que trazia para nossa
conversa um embate entre suas proprias crencas e a necessidade de adesdo a um novo

modelo de trabalho.

Excerto IX
Marina 20 | porque é, era:: baixissima a questdo das presencas
21 dos alunos. e foi assim, bem complicado, tinha
22 é... informacdo, tinha exercicio através de como
23 | eu falei, de papel e também das redes, né?
24 Facebook das... da escola e Instagram da escola.

25 | mas era meio que perdido, entendeu? tinha mais
26 | davidas do que solugdes e pratica né, de ensino:
27 aula, didé&tica, né, praticamente eu posso dizer
28 que ndo houve. n&o houve. nébés tentamos, claro,
29 | porque primeiro que a gente ndo sabia mexer e as
30 | plata... e as plataformas nem sempre estavam a
31 | contento. os alunos também n&o estavam 100%.
32 | muitos ndo tinham nem o tal do celular, para
33 | entrar. computador, alguns tinham. o celular, a
34 | m&e tinha, mas a mide tinha que trabalhar. entéo
35 quando a méde estava em casa, o aluno entrava é...
36 | nas plataformas para estudar. entdo assim, foi bem
37 complicado.

Nas linhas 30-31, Marina relata que as plataformas “nem sempre estavam a
contento”, e que a “pratica [...] de ensino: aula, didatica [...]
praticamente [...] n&o houve” (linhas 26-28)’, remetendo, mais uma vez, para a
busca de um modelo de ensino que fosse estavel e previsivel. A inseguranca da docente
pode ser observada nas avaliagdes de julgamento (de estima social de capacidade) que faz

da frequéncia com que o alunado comparece as aulas (“bem complicado”, linhas 36-37),
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das plataformas disponibilizadas pela instituicdo e da caréncia de orientagdo (“era meio
que perdido”, linha 25) e pela falta de equipamento (“muitos n&o tinham nem o
tal do celular”, linha 32) por parte do aluno. Ou seja, para os professores e alunos,
parecia que a realidade que se configurava era de algo totalmente apartado do modelo com
o0 qual vinham atuando ha muito tempo.

Esse Gltimo comentario de Marina sobre o fato de alguns alunos n&o disporem nem
mesmo de um aparelho celular (linha 32) me levou a refletir sobre a crenca da existéncia
de um modelo de aula estdvel em tempos instaveis, especialmente por se tratar de um
comentario que carrega em si uma carga avaliativa forte. Ao usar o pronome “tal” para se
referir ao telefone celular, Marina faz referéncia ao aparelho que faria a ponte entre
docentes e discentes, possibilitando que as aulas remotas acontecessem. Sé que, segundo a
docente, faltava do outro lado da tela o aparelho que materializaria as aulas, e que,
aparentemente, era esperado que estivesse presente no lar de todo brasileiro. Ela chega a
mencionar a possibilidade do uso de um computador, mas somente “alguns tinham”
(linha 33) e tangencia as questdes socioecondmicas quando relata que somente a mée tinha
o aparelho na residéncia, fazendo com que o aparelho precisasse ser compartilhado. A carga
avaliativa vem da indisponibilidade do que seria o elo de ligagdo com o discente, 0 que
aparentemente quebrava o Ultimo fio de seguranca e previsibilidade que unia o modelo de
aula presencial a aula remota. A restricdo quanto ao uso do aparelho celular também é
observada na fala de Cristina, “eu vi que o recurso na casa do aluno é
compartilhado por muitos” (Excerto X, linhas 49-50), levando a percepcao que essa
restricao foi bastante recorrente nos tempos pandémicos.

Um atravessamento que também pode ser observado na fala de Marina (cf. Excerto
IX, linhas 34-35), discutida acima, se localiza nas dimensdes social e econémica: é a mae
gue é percebida como sendo a figura responsavel pelo sustento da familia. Tanto Marina
como Cristina (cf. Excerto X, linhas 45-46) mencionam a figura materna quando se referem
a pessoa que era responsavel pelo sustento da familia na época da pandemia. E a mée que
possui o (Unico) celular no domicilio familiar e do qual a crianga depende para ter acesso
as aulas remotas. Ou seja, apesar de ndo entrarem em detalhes sobre a organizacéo das
familias de seus alunos, a figura que emerge e que aparentemente era quem provia o
sustento das familias mencionadas pelas professoras era a da mée. Essa percepcao ratifica
a crescente tendéncia de ser a figura feminina que ocupa o lugar que até pouco tempo era
dominado majoritariamente por uma figura masculina. Essa observagdo refor¢a um cenério

no qual a presenca feminina ja supera a masculina®® e pode ter sido ainda mais impactada

%0 Gombata, M. “Mulheres ji chefiam mais de metade dos lares brasileiros”. Valor Econémico,
08/05/2023. Disponivel em: https://valor.globo.com/brasil/noticia/2023/05/08/mulheres-ja-
chefiam-mais-de-metade-dos-lares-brasileiros.ghtml, acesso em 19/01/2025.
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por mais uma camada de pressdo social®’. Embora esse ndo tenha sido o contexto de
nenhuma das colaboradoras, é possivel imaginar a possivel camada extra de sofrimento
para as maes solo que também eram professoras e que tinham que sustentar seus filhos em
um momento de incerteza profissional e pessoal.

Um segundo ponto de reflexdo, que pode ser entendido como um subproduto do
que foi discutido acima, vem da observagdo de uma outra questdo social que atravessa as
narrativas de Marina e Cristina. Por atuarem no contexto publico, elas tinham que lidar
com uma camada a mais de inseguranca: o aluno dependia da presenca de um adulto em
casa para ter acesso ao celular e, assim, poder assistir as aulas remotas. Neste momento,
cabe uma ponderacao sobre a situacionalidade de nossa condigdo como docentes, discutida
no inicio da tese (cf. Secdo 3.1, p. 34). N6s quatro trabalhdvamos em escolas localizadas
em bairros nobres da cidade do Rio de Janeiro (Barra da Tijuca e Botafogo) e, embora a
maioria de nés atendesse a alunos em situacéo de vulnerabilidade, é preciso reconhecer que
estadvamos em uma posicdo privilegiada diante de tantos casos de sofrimento e auséncia
total de acesso a internet, como as dificuldades que discuti no paragrafo anterior e muitos
dos casos relatados durante a pandemia.

A percepcao de inseguranca gerada pela pandemia, com a qual cada uma das trés
professoras foi se constituindo, ndo parece ter sido unicamente um reflexo do contexto no
qual atuavam, pois em ambos, as dificuldades eram percebidas como se manifestando de
maneira similar. Michelle relatava sua experiéncia no contexto privado enquanto Cristina
se referia ao publico, e Marina, que atuava nos dois, no Excerto X, especificamente, falava
do publico, ainda assim sua fala encontra consonéancia no relato de Michelle. O que chama
a atencdo nesse entrecruzamento de fios narrativos nas falas das trés professoras é a
presenca de uma busca por um modelo de interacdo que trouxesse seguranga, em um
momento de tanta incerteza que se manifestava praticamente em todos 0s campos sociais
(cf. Segdo 4.3, p. 55).

A forma como cada uma das colaboradoras lidou com essa incerteza é um aspecto
que merece atencdo e contribui para o entendimento sobre como se posicionaram diante do
discurso de medo que se instaurava e diante do cenario adverso que tiveram que enfrentar.
Cristina descreve como lidou com a quebra de um modelo pré-estabelecido de oferta de
aulas e alterou a frequéncia como dava aula para atender seus alunos dentro da realidade

gue ora se configurava com o ensino remoto. No Excerto X, a seguir, ela descreve como

51 Arrelaga, M e Monteiro, P. “Os estragos invisiveis da pandemia para as maes solo”. El Pais
Brasil, 17/03/2021. Disponivel em https://brasil.elpais.com/brasil/2021-03-17/0s-estragos-
invisiveis-da-pandemia-para-as-maes-solo.html, acesso em 19/01/2025.
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sua rotina profissional foi alterada para dar conta da disponibilidade que seus alunos

ofereciam.

Excerto X

Cristina 38 na (escola), eu dava as aulas remotaMENTE. eu eu
39 sempre dava em, 3 horéarios, >tinha aula de manhé&<
40 >tinha aula de tarde< >tinha aula de noite<

41 | porque:: a gente ndo tinha... num: num respeitava
42 exatamente o hordrio da aula.. porque= todo mundo
43 tava: é: com... num momento diferente da wvida,

44 né? entdo, alguns alunos sé conseguiam o telefone
45 de noite que era quando a mde chegava do
46 | trabalho:: entdo eu dava aquela aula de noite.
47 | tinha alguns gque conseguiam, faziam aquela aula
48 de manh8, porque de tarde era o outro irmdo que
49 estava assistindo uma aula, né? entdo eu vi que o
50 recurso na casa do aluno é compartilhado por
51 |muitos. entdo eu fazia em 3 turnos. né? e::
52 infelizmente, a frequéncia era muito, muito...
53 [...] muito baixa::

Ao oferecer uma rotina de aulas diferente daquela que estava acostumada a
enfrentar antes da pandemia, a professora se mostra disposta a adaptar sua realidade para o
momento impar que estava vivendo. Ao relatar que todos estavam “num momento
diferente da vida” (linha 42-43) e narrar a situacdo de precariedade que alguns de
seus alunos precisavam viver, ela demonstra uma flexibilidade para se adaptar a uma
situacdo inusitada que era compartilhada por toda a sociedade. O que Cristina fez foi se
mostrar presente para atender a peculiaridade de cada aluno, e para tal ela oferecia aulas
em trés turnos. Ainda assim, segundo a professora, “infelizmente, a frequéncia
era muito, muito... [...] muito baixa::” (linhas52-53). Esse relato de Cristina
me apresenta mostra como ela se configurou como um “ponto fora da curva” ao fazer o
que era possivel dentro do contexto que lhe era apresentado, o inédito viavel Freiriano
(Freire, 2019[1968]) que discuti na Se¢do 4.3 (cf. p. 58). Essa se configura para mim como
a forma que Cristina tinha para resistir e manter firme o propoésito de vida que tinha ao
recomecar sua carreira profissional junto ao ensino publico.

Diferentemente da forma com a qual Cristina lidou com o formato de aulas online
apresentada no Excerto X, o Excerto 1X apresentou Marina no processo de se redescobrir
professora em um momento no qual precisou usar estratégias para ensinar com as quais
ndo estava familiarizada. Trago para reflexdo a contribuicdo das duas professoras que
atuavam no contexto publico e a maneira contrastante com a qual lidaram com uma
situacdo bastante semelhante. Pensando sob o olhar da terceira 1&mina de andlise da
narrativa (Biar, 2012, 2018), percebo que Cristina adota uma postura de resisténcia diante
de uma realidade tdo marginalizada, ao passo que Marina parece naturalizar o contexto que

se configurava diante dela. Para Marina, por ela estar comecando a fazer uso de
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metodologias com a qual ndo tinha familiaridade, aparentemente ainda demoraria um
tempo para agir de modo mais autdnomo. Ela, no entanto, conforme o discutido quando
falei do “fio da onipoténcia” (cf. Excerto VI, Secdo 7.2.2), se recusa a se manter paralisada
e faz o que esta dentro do seu alcance.

Esta secdo apresentou o relato das trés professoras diante de uma crenca que
pareceu se manifestar na postura de alguns dos docentes com quem trabalhavam.
Aparentemente, enquanto alguns desses professores procuraram por alternativas que Ihes
gerassem algum tipo de seguranca no novo ambiente que se construia, ao replicar no
modelo de aula remota uma pratica com a qual estavam acostumados no encontro
presencial, outros buscaram formas de se adequar a nova realidade e se manter atuante
profissionalmente. Enquanto Michelle fala abertamente sobre a rigidez que observou em
alguns dos seus colegas, Marina descreve a sua inseguranca ao Se relacionar com seus
alunos em um novo contexto de ensino-aprendizagem e como foi aos poucos se adaptando
a esse novo modelo. Ja Cristina traz opcdes de subverter uma norma pré-estabelecida para
dar conta de um momento em que nada estava certo. Apesar de serem apenas trés docentes
compartilhando suas vivéncias, a busca por um modelo “seguro” de aula se manifesta nos
trés encontros que tivemos, e a forma como elas se relacionaram com essa questao permite
uma reflexdo sobre a necessidade de uma discussdo maior sobre a imprevisibilidade do
ambiente pedagdgico, quer ele se dé presencial ou remotamente. Acredito que seja a esse

inesperado que Pema Chédrdn, uma monja budista, se refira ao falar de seus professores:

Se vocé estd realmente preparado para perder o pé, se preparando para a realidade da
existéncia humana, esta vivendo no fio da navalha e precisa se acostumar com o fato de
que as coisas sempre mudam. Elas ndo sao fixas, ndo duram, e vocé nunca sabe o que vai
acontecer. Meus professores sempre me empurraram no abismo. (Pema Chodrén apud bell
hooks, 2013, p. 272)

Apesar de, como professores, nos preocuparmos em preparar aulas que antecipem os
possiveis problemas que iremos encontrar e as ddvidas que nossos alunos irdo trazer, nada
garante que esse planejamento ird se materializar. Nos colocarmos prontos para lidar com o
imprevisto € o que vai tornar possivel que atendamos nossos alunos de onde quer que eles
estejam. Quanto menos engessados entrarmos em uma sala de aula, mais préximos estaremos
de possibilitarmos que nossos alunos voem de um abismo.

A naturalizagdo observada na forma como a narrativa de Marina se constroi
também pode ser percebida na construgdo de uma outra crencga, a que autoriza o contexto
particular a demandar por uma entrada mais célere do ensino remoto, enquanto o contexto
publico tardaria na oferta de aulas neste formato. Esse assunto serd abordado na penultima

crenca a ser discutida nesta tese.
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7.3.2.
A crenca do privado autorizado

Na conversa com minhas colaboradoras, uma outra crenga se manifestou: a de que
seria algo normal que escolas do contexto privado demandassem de seus professores um
ensino diferenciado com foco em tecnologia e que apresentassem uma resposta rapida para
a adogdo do ensino remoto, logo que a pandemia chegou. Essa autorizagcdo pode ser
percebida na fala de Michelle ao falar do inicio da pandemia quando os professores com
guem trabalhava se viram forgados a oferecer aulas na modalidade remota. O Excerto XI,
gue apresento a seguir, veio na sequéncia do Excerto | quando a professora falou sobre o
analfabetismo digital (cf. Segdo 7.1.1. p. 109). Ap6s a minha reagdo a sua fala, dizendo “é
isso, é isso” (Excerto I, linha 22), Michelle retomou seu turno e continuou a
compartilhar sua visdo sobre como os professores do seu contexto reagiram a entrada do
ensino remoto. Segundo ela, a primeira reacdo desses docentes foi a de medo, que
inicialmente parecia 0 medo da pandemia (compartilhado por todo 0 mundo, que entrava
em confinamento) mas que logo se transfigurou em um medo pelo desconhecido que se
materializava no ambiente online, fazendo com que esses professores precisassem buscar

uma forma de reagir e para seguir atuando no seu oficio.

Excerto XI

Michelle 54 porque, assim, as pessoas: comecou o medo. ai,
55 | depois, n&o houve mais a possibilidade de vocé
56 | manter esse medo, por gque ou vocé encarava o medo
57 | e aprendia a usar ou vocé 1ia dizer o qué pra
58 escola pra escola? “nao, ndo vou usar a
59 ferramenta, eu vou ficar em casa”. ndo tinha essa
60 | possibilidade.

A narrativa canénica Laboviana (Labov, 1972) é apresentada através uma estrutura
minima que se materializa no uso de dois verbos sequenciais no passado (“comecou” e
“houve” (ambos na linha 38) que trazem como ponto da narrativa a impossibilidade do
retrocesso por parte dos docentes e coloca 0 medo como fator determinante para a agéo.
Para esses profissionais, a ndo-a¢éo poderia levar ao seu desligamento do ambiente escolar
ao qual estavam vinculados, assim como aconteceu com a amiga de Cristina, que se viu
“forcada” a se aposentar (Excerto 111, Secdo 7.1.2). Michelle avalia os professores do seu
entorno ao dizer que “ndo houve mais a possibilidade de vocé manter esse
medo” (linhas 55-56) e sua fala me remeteu a um termo usado no alpinismo, o “efeito

9952

cliquet™* que se refere a um momento durante uma escalada no qual ndo é mais possivel

52 O “efeito cliquet” é um termo usando no mundo juridico que tem por “objetivo de impedir que
ocorressem retrocessos nos direitos humanos, sendo cabivel a eles somente o avango”.
Originalmente, foi emprestado do alpinismo, quando o esportista ndo tinha outra op¢ao sendo seguir
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para o alpinista voltar atras, somente seguir adiante. De maneira semelhante, 0 momento
descrito por Michelle retratava um momento que n&o era mais possivel para os professores
retrocederem sob o risco de perderem seus empregos. A colaboradora também traz uma
falareportada (“ndo, n&o vou usar a ferramenta, eu vou ficar em casa”,
linha 58-59), na qual reproduz a tentativa quase paralisante de alguns docentes no inicio da
pandemia de se negarem a usar as ferramentas digitais para o ensino, ao que ela reage
dizendo que essa ndo era uma possibilidade.

O discurso de Michelle no Excerto Xl parece contestar a forma como 0s
professores a quem ela se referia reagiram a chegada do ensino remoto. Ela demonstra um
alinhamento com a instituicdo ao incentivar que os docentes buscassem uma forma de
superar 0 medo e se mantivessem atuantes em seus ambientes profissionais. Em um
momento posterior, no fragmento apresentado no Excerto Il, a professora acaba elogiando
a forma como alguns professores mais velhos superaram seus medos e passaram a fazer
uso da tecnologia digital, mesmo depois da pandemia (“mergulharam, assim, de

cabeca, aprenderam muito de coisas, se amarraram em aprender as
coisas e que, hoje, inclusive, continuam usando”, Excerto Il, linhas 26-
27).

A naturalizacdo da cobranga por um modo de ensino que seja percebido pelos
alunos e responsaveis como mais moderno pela presenca do componente tecnoldgico,
também pode ser observada no discurso de Cristina, no Excerto XII, a seguir. A fala da
professora ocorreu ja ao final de nossa conversa quando eu perguntei se ela achava que a
pratica dos professores com guem trabalhava havia sido alterada por conta do ensino
remoto. Ela diz que ndo, que nada mudou, e entdo fala que “alguns professores que
estdo 14 no particular” (linhas 63-64) falam sobre algumas praticas “mais
modernas” (linha 63) que precisam usar por determinacdo da escola onde trabalham.
Segundo ela, a escola compra uma metodologia e os professores precisam usa-la em sala.
A escolha de palavras que a professora faz (“forca a utilizacao”, linha 65; “sao
treinados e forcados”, linha 67-68) sugerem, diferentemente do que havia sido
compartilhado por Michelle (Excerto XI, linhas 56-60), ao dizer que a adog&o do digital no
contexto privado ndo partiria de uma iniciativa do professor, mas de uma imposi¢do

institucional.

adiante. Mais informagdes em LIMA, L et al. O efeito “cliquet” e a protecao dos direitos inerentes
a pessoa. Ciéncia Atual. Volume 17, N° 1, 2021, disponivel em
https://revista.saojose.br/index.php/cafsj/article/view/496. Acesso em 15/12/2024.
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Excerto XII

Cristina 61 | entdo, ndo vejo essa mudang¢ca nédo... eu vejo, &,
62 | alguns professores comentando algumas praticas...
63 | mais modernas... alguns professores que estédo léa

64 no particular. mas também porque a escola, né,
65 forca a utilizacdo de, de algumas ferramentas.
66 | que até muitas escolas hoje compram, né, aquela
67 metodologia, né? [...]e ai, os professores sé&o
68 treinados e forcados a usar aquele método.

No caso das duas professoras, Michelle e Cristina, o relato vem, na fala da primeira,
de observacbes do contexto no qual atuava, ou, no caso da Ultima, de relatos de
profissionais com quem trabalhava. Em ambos os casos, as professoras parecem naturalizar
o fato que uma instituicdo, por ser da iniciativa privada, exerca pressao sob o0s docentes que
fazem parte de seu quadro de professores, para que incorporem praticas que sejam, nas
palavras de Cristina, “praticas mais modernas” (linhas 62-63).

Essa “naturaliza¢do” a que me refiro também pode ser observada na fala de Marina,
no excerto que apresento a seguir. Por se tratar da colaboradora que atuava nos dois
contextos, o privado e o publico, a docente traz para nossa conversa a sua propria

experiéncia e oferece um novo olhar sobre a questéo.

Excerto XII1

Marina 69 | a partir do dia 16 de marco aconteceu a novidade
70 | para todo mundo. mas na mesma semana a rede
71 | particular que eu trabalho j& tava vendo como
72 | seriam= né? o engajamento= né? de se fazer as
73 | provas bimestrais= como seriam as aulas:: eles
74 | j& tavam nessa vibe quer dizer mal a gente tava
75 | acostumada com a questdo da pandemia em si=
76 | descobrir o que seria a pandemia= eles j& estavam

77 | né? pensando mais a frente:: claro= é uma rede
78 | particular:: claro= né? que:: os alunos pagam e
79 | tem que ter o produto... né? o produto & uma
80 | qualidade.. né? de exceléncia: e ai:: como mover

81 | esses professores inclusive eul nessa questdo de
82 | mexer com esse negbécio de plataforma= de video
83 | aula= entdo a gente tava fazendo o que?
84 | experiéncias conosco:: nbs:: né? estdvamos como
85 | se fosse...

Marina oferece a sua vivéncia como professora de uma escola particular e os
guestionamentos que a dominaram enquanto docente atuando nesse contexto profissional.
A0 mesmo tempo em que expressa sua inseguranca gerada pela pandemia (“mal a gente
tava acostumada com a questdo da pandemia em si= descobrir o que
seria a pandemia=", linhas 74-76), buscando entender como se daria a nova dindmica
de relacionamento com seus alunos (“como mover esses professores inclusive

eul nessa questdo de mexer com esse negbécio de plataforma= de video
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aula=", linhas 80-82), ela reconhece o direito que a institui¢do tinha de cobrar por uma
celeridade na oferta das aulas (“ja tava vendo como seriam= né? o
engajamento= né?”, linhas 71-72). Esse reconhecimento por parte dela pode ser
observado na repeti¢do da interjei¢do “claro” nas linhas 77 e 78 (e mais trés recorréncias
préximas, na sequéncia de sua fala, ndo analisada). A palavra representa quase que uma
justificativa por parte da professora validando que a escola adote a postura de cobrar por
uma acdo, mesmo diante da inseguranca que o corpo docente estava vivendo (linhas 80-
85). Acredito que seria possivel considerar que 0 uso repetido dessa interjeicdo seja um
vicio de linguagem da professora. No entanto, ao mapear as ocorréncias dessa palavra em
nossa conversa, observo onze recorréncias no total e a grande maioria delas quando a
professora se referia ao ensino privado. Mesmo que se trate de um vicio, ao relacionar a
escolha da palavra ao contexto com o qual ela mais se associa, a reflexdo sobre a
naturalizacdo de uma cobranca advinda do privado ainda se mantém relevante.

A professora também recorre a uma série de expressfes tipicas do mercado
corporativo: engajamento (linha 72), produto (linha 79), qualidade e exceléncia (linha 80)
gue ajudam a reforcar uma autorizacdo quase que mercadoldgica para que a escola possa
exigir de seus funcionarios uma postura célere e engajada. Marina parece mais uma vez
validar esse discurso ao dizer que “os alunos pagam e tem que ter o produto...
né? o produto é uma qualidade.. né” (linhas 78-80). Ou seja, ela parece mostrar
um alinhamento com o discurso neoliberal dominante, conforme discuti na se¢éo 7.1.2. (cf.
p. 115), quando refleti sobre sua fala ao se referir sobre o concurso que precisou fazer para
atuar no contexto publico.

A fala de Marina se mostra alinhada a minha posic¢do de interlocutora. Marina
conhecia um pouco da minha trajetéria profissional e sabia que eu havia atuado no contexto
privado por muito tempo; por esse motivo o discurso que ela adota adquire novos contornos
avaliativos. Além disso, em nenhum momento Marina estabelece uma conexdo entre o
contexto privado descrito e o outro, o contexto publico, onde também atuava. Na se¢édo
5.3.2, quando apresentei a questdo dos elementos avaliativos no discurso, discuti 0 uso dos
tokens atitudinais que se manifestam no discurso ao serem elementos que se apresentam de
maneira implicita, sem estar materializado no discurso. Ou seja, ao validar forma como o
contexto privado lidou com a chegada da pandemia e a obrigatoriedade do ensino remoto,
a colaboradora também avalia negativamente o contexto publico como nédo sendo possuidor
dos elementos apresentados por ela, principalmente em relacéo a celeridade na resposta de
atendimento dos discentes e a oferta de um servigo de exceléncia.

Ao aparentemente naturalizar a existéncia de um ambiente de trabalho no qual os
professores precisam se alinhar a uma cobranga de mercado, as colaboradoras reforcam a

existéncia de uma crenga na qual o contexto privado esteja autorizado a exercer essa
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cobranga, aumentando ainda mais a pressdo sobre os professores, e, consequentemente
impactando sua qualidade de vida (Gieve & Miller, 2006; Rojo, 2006). O outro lado dessa
historia também pode ser observado. A fala de Cristina no Excerto XII traz o relato de
“professores que estdo 1la& no particular” (linhas 63-64) deixando
subentendido que, para os professores que estariam no contexto publico, a realidade seria
diferente. De maneira similar, Marina reforca essa ideia ao dizer que “claro= é uma
rede particular” (linhas 77-78). Ou seja, por se referirem a ambientes que se localizam
em contextos privilegiados onde os responsaveis podem pagar pela educacdo dos seus
filhos e, consequentemente, demandar por aulas mesmo quando os profissionais ainda
estavam aparentemente tateando no ensino remoto, as professoras parecem naturalizar as
diferencas sociais que possibilitaram que alunos de classes mais privilegiadas tivessem um
acesso a uma educacédo considerada de mais qualidade na pandemia.

Aceitar que o ambiente privado esteja autorizado a demandar mais dos
profissionais significa entender que o publico ndo esteja. Acredito que, pelo fato da
educacdo ser um direito de todos, a expectativa em relacdo a oferta de aulas remotas deveria
ser a mesma com professores da escola publica e da privada, com os professores sendo
preparados e demandados na mesma proporc¢do. Infelizmente, isso parece ndo acontecer.
Parece haver uma permissividade em relagdo ao contexto publico que faz com que, por
exemplo, a demora para que a retomada das aulas acontecesse se arrastasse por quase seis
meses.

Um olhar com “certo estranhamento™ (Fabricio, 2006) para a autorizacdo que
discuto nesta secdo, adotando uma postura questionadora e critica, talvez seja o caminho.
Poderia possibilitar uma forma diversa de entender o servigco publico, entendendo-o tdo
comprometido como o privado, mas atento as diferencas e desigualdades vivenciadas pelos
discentes para poder se adequar a questdes adversas com as quais tém que conviver, como
as observadas pelas professoras ao relatarem suas experiéncias durante 0s anos
pandémicos. Quando, no Excerto X (cf. p. 145), Cristina relata a forma como precisou
oferecer aulas em trés momentos diferentes durante o dia para que pudesse atender aos
diferentes perfis familiares e econdmicos de seus alunos, ela esta mostrando uma maneira
de se adequar a realidade que se configurava. Ela ndo esperou gue houvesse um treinamento
gue a capacitasse e foi em busca de uma maneira de chegar aos seus alunos. O mesmo
aconteceu com Marina, que enveredou pelo desconhecido formato de aulas online e
conseguiu se adequar ao modelo de instrucdo que ora se configurava. Essa resisténcia pode
ser 0 inicio de um movimento de mudanca dessa crenca em relacdo as possibilidades da
troca entre professor-aluno da forma em que se configuram no contexto privado, mas,
principalmente, no contexto que ndo esteve presente nas falas das minhas colaboradoras

analisadas nesta secdo. No que ndo foi dito se localiza uma crenga oculta, aquela que
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aparentemente autoriza o publico a ser um lugar de morosidade e onde, apesar de congregar
tanta incerteza, me parece ser onde esta a possibilidade de mudanca social.

Na proxima secdo, apresentarei a Ultima crenga sobre a qual reflito nesta pesquisa,
observada na conversa com duas colaboradoras: a de que o contexto publico possa néo
estar preparado para o uso da TD em sala de aula.

7.3.3.
A crencada inviabilidade tecnolégica do contexto publico

Eu ia comecar esta secdo com uma frase que parece ser bastante recorrente: “é
conhecimento comum que o contexto publico é um lugar de muitas diferengas”. Foi quando
me dei conta que essa frase em si poderia reforcar a crenca da inviabilidade do ambiente
de ensino publico como protagonista de acGes que incluissem o digital. Iniciar esta secao
apresentando a minha percepcao e denunciando a possibilidade de que eu mesma viesse a
reproduzir um pensamento que eu buscava denunciar, no entanto, se mostra mais adequado.

No final da secédo anterior, evidenciei a presenca do tema do contexto publico na
fala de Cristina e Marina néo por ter sido mencionado por elas, mas devido a sua auséncia.
Nesta, vou retomar alguns excertos discutidos anteriormente e trazer dois novos momentos
de minha conversa com as interlocutoras para reflexdo. Conforme ja havia sinalizado no
Quadro 6 (cf. p. 107), Michelle ndo ofereceu nenhuma pista sobre suas crengas a esse
respeito, imagino que devido ao fato de ndo ter tido nenhuma experiéncia nesse contexto
de ensino e/ou ndo se sentir autorizada a fazé-lo. As outras duas interlocutoras, no entanto,
ofereceram oportunidades que atravessaram algumas das questdes ja discutidas e nos
excertos XIV e XV, conforme discutirei na sequéncia.

No Excerto X (cf. p. 145), Cristina falou de sua experiéncia ao disponibilizar aulas
em trés horarios diferentes por causa das dificuldades enfrentadas por familias mais
fragilizadas economicamente, ao terem que compartilhar um mesmo aparelho de celular
entre mais de um filho ou porgque a mée sé retornava do trabalho a noite e somente entéo a
crianca (ou as criangas) teriam acesso ao aparelho. A dindmica familiar descrita pela
docente, que se reproduziu em muitas outras familias pelo pais, foi um dos elementos que
podem ter contribuido para a reproducdo e cristalizacdo dessa crenca. Enquanto a maioria
das criangas que frequentavam escolas do contexto privado tinham acesso ao equipamento
para aulas online, as que estavam no publico precisavam se submeter as condi¢cGes mais
adversas. Nesse mesmo excerto, Cristina fala que “a frequéncia era muito, muito

[...] muito baixa::” (linhas 52-53), denunciando a consequéncia da falta do

53'Aluno dividia celular com dois irmaos': 51% na rede publica ainda ndo tém acesso a computador
com internet. Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-59182968. Acesso em
28/12/2024.
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equipamento nos lares para a educagio na pandemia®*. Apesar de tratar de um caso isolado,
Cristina se mostrou aberta para buscar solucGes para driblar essas adversidades ao fugir do
padrdo e oferecer aulas em horarios diversos e, assim, possibilitar que mais alunos
frequentassem as suas aulas remotas.

No Excerto XII, cabe lembrar a fala da professora ao reportar que alguns dos
professores com quem trabalhava comentaram sobre “praticas mais modernas”. Em seu
relato ela diz “eu vejo, ¢é, alguns professores comentando algumas
praticas... mais modernas... alguns professores que estdo 1la no
particular” (Excerto XII, linhas 63-64, grifo meu). E curioso observar que ela relata a
existéncia dessas praticas, mas na sequéncia ela situa 0 seu comentario no contexto privado,
excluindo a possibilidade de elas serem consideradas como advindas do sistema publico.

Por fim, ja no final da nossa conversa, perguntei para a professora como havia sido
guando as aulas voltaram ao formato presencial e como ela avaliava que estavam os alunos
ao retornarem para a sala de aula. Na interacdo apresentada no Excerto XIV, Cristina fala

desse momento e sobre a acentuacdo da heterogeneidade que observou nos alunos.

Excerto XIV
Cristina 86 bom... quando a gente voltou presencial é... foi
87 aquele... o que Jj& era muito, assim... o
88 aprendizado, os alunos, a heterogeneidade, a
89 distdncia que tinha entre os alunos numa mesma
90 sala de aula se agigantou mais ainda...
Janine 91 no remoto?
Cristina 92 ndo: por qué? alguns alunos ficaram praticamente
93 dois anos totalmente paralisados, né? a gente
94 teve 14 uma parte de alguns alunos que conseguiram
95 acompanhar alguma coisa. e alguns gque, por ter
96 mais condicdes, até estudaram sozinhos, ou tinha
97 mais interesse, né? tava sempre... entdo. quando
98 a gente voltou, a gente tinha aquele aluno...
Janine 99 zerado, né-?
Cristina 100 | bem:: zerado n&o né? bem heterogéneo, né? aquela
101 | distédncia se aumentou mais ainda. entdo, é, e...
102 | a gente comecgou a correr atréds desse prejuizo e
103 | até hoje a gente té& tentando resgatar esse, esse
104 aluno, né-?
A fala hesitante de Cristina (“foi aquele ... o gque j& era muito
assim...”, linhas 86-87) d& a impresséo de que ela esta trazendo algo com o qual n&o quer

se confrontar, da mesma maneira que havia sinalizado ndo querer mencionar algo quando

falou dos professores que ndo conseguiram se adequar a rotina do ensino remoto (Excerto

% “Ensino remoto na pandemia: os alunos ainda sem internet ou celular apés um ano de aulas a
distancia”
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2021/05/03/ensino-remoto-na-pandemia-os-alunos-ainda-
sem-internet-ou-celular-apos-um-ano-de-aulas-a-distancia.ghtml. Acesso em 15/10/2024.
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11, linhas 46-47). No Excerto X1V, nas linhas 97-98, novamente, ela inicia uma frase mas
se mantém reticente diante da ideia que estava elaborando (“tava sempre... enté&o”,
linhas 97) e na sequéncia recorre a palavra heterogéneo (linha 100) para resumir a forma
como o alunado se apresentava. Todas essas ocorréncias avaliam o contexto publico através
de avaliacGes evocadas (Martin & White, 2005, p. 80), ou seja, aquelas que ndo se
manifestam explicitamente no discurso mas se constroem por conta do relacionamento
entre os interlocutores e a solidariedade que se constréi entre os participantes (Oteiza,
2017).

Cristina parece avaliar a distancia que se formava entre 0 aluno e o espaco escolar
ao falar das diferengas observadas entre os alunos em uma mesma sala de aula (linhas 89-
90), da paralisacdo dos estudos (linha 93) e da tentativa de recuperar os hiatos de
aprendizagem (linha 102-103). Ela apresenta o contexto publico como dificultador da
recuperacao desses alunos ao relatar como, até aquele momento no qual se deu nossa
conversa, ainda havia um movimento de tentativa de recuperacdo da aprendizagem, do
tempo que os alunos passaram em confinamento (“até hoje a gente ta tentando
resgatar esse, esse aluno”, linhas 103-104).

A outra colaboradora que apresenta elementos sobre as dificuldades de
implementacdo da TD no contexto do ensino publico foi Marina. Em diversos excertos ao
longo deste capitulo, € possivel identificar falas dessa interlocutora que sdo carregadas de
elementos avaliativos que colocam esse contexto em uma posicao de fragilidade quando o
assunto € a tecnologia digital. No Excerto 1V (cf. p. 125), ao falar do movimento dos
professores para aprenderem a lidar com os desafios da implementacdo das aulas remotas,
ela diz “a motivacdo existiu 14 na rede particular” (linhas 103-104).
Reforcar onde a motivacado se localiza significa dizer onde ela ndo se encontra, no caso, 0
publico. Trata-se de mais um exemplo de uma avaliacdo evocada, conforme ja discuti no
paragrafo anterior.

No Excerto VI (cf. p. 131), ao falar dos percalgos da adogdo da tecnologia, Marina
trava um dialogo interno ao lembrar que quando fez o concurso publico ja sabia das
dificuldades que teria que enfrentar (“se eu fiz o concurso, eu j& sei como é
que é, né? nio sei?”, linhas 41-42). Esse aspecto j& foi discutido anteriormente (cf.
Secdo 7.2.2, p. 130) mas o retomo aqui por se tratar de uma maneira de constituir a crenca
gue ora apresento. Por fim, no Excerto I1X (cf. p. 142), quando falava sobre a tentativa de

entender o formato de aula remota no contexto publico, Marina diz: “tinha mais
dividas do que solugdes e pratica né, de ensino: aula, didéatica,
né, praticamente eu posso dizer que ndo houve. ndo houve. nés

tentamos” (linhas 25-28). A professora relata a falta de orientacdo e a indefini¢éo que
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havia entre os professores atuantes do contexto publico na busca por orientagdo de como
proceder no novo modelo de sala de aula.

No excerto que apresento a seguir, é a voz de Marina que emerge, novamente. Eu
havia perguntado a ela sobre a formag&o dos professores e se haviam recebido algum tipo
de treinamento para lidar com o ensino remoto. Ela trouxe entéo a historia sobre como os
professores do contexto publico haviam se unido para trabalhar conteidos compartilhados
que, segundo ela, “deu gas” (linha 108) para alguns professores e relembrado pelos
alunos, anos depois (linhas 121-122). Neste excerto, dois pontos chamam a atengdo. O

3

primeiro deles, a recorréncia da expressdo “o tal do celular” e “o tal do
computador” (linhas 110-111) em um episédio avaliativo, ja comentado anteriormente
(cf. Secdo 7.3.1. p. 140), mas que, devido a forca avaliativa que carrega, convém ser citado.
Desta vez, além de se referir novamente ao “tal do celular” (linha 110), Marina
também traz “o tal do computador” (linha 111) como sendo um dos equipamentos
que faltavam para que as aulas remotas pudessem acontecer. Mas 0 aspecto que mais se
destaca na narrativa da professora é o emaranhado de vozes que ela apresenta ao falar da
dificuldade que tanto ela como seus alunos tiveram para lidar com a interface com o digital
ao identificar a necessidade de rotear o equipamento: a dela, a do aluno e a minha, a quem

ela se reporta em determinado momento.

Excerto XV
Marina 105 foi bem melhor no (contexto publico), entendeu?
106 | porque esses professores, né? a gente comecou a
107 fazer essas aulas, né, compartilhadas,

108 | interdisciplinares e foi o que deu gas, mas, volto
109 | a falar, para todo mundo? ndo, para todo mundo,
110 | ndo... e nem todos tinham o qué? o tal do celular,
111 | o tal do computador ou as vezes tinha e ai o,
112 | professora eu ndo tenho, como é que é, vou rotear
113 | aqui... mas as vezes eu ndo consigo rotear °nem
114 | sabia o que gque era isso° num consegue rotear néo,
115 | meu filho, consegue ndo? ndo tb& conseguindo
116 | professor, porque eu ndo tenho... caraca, foi um
117 sufoco, entendeu? novamente, um sufoco: o que nos
118 | salvou no (contexto publico) foram essas aulas,
119 | né, interdisciplinares, que foi bem bacana e os
120 | alunos que puderam participar, né, até nos anos
121 | depois, no ano seguinte, comentavam que foi bem
122 | bacana.

Nas linhas 112-113, ela cita um exemplo no qual o aluno tinha o equipamento para
estudar, mas ndo tinha como rotear para ter acesso a aula remota. O aluno relata para ela
gue ndo conseguia rotear (linha 113) e a professora me chama para a conversa ao comentar
em voz baixa “nem sabia o que que era isso°” (linhas 113-114). Ela segue

reportando o didlogo com o aluno, que ndo tinha acesso a internet, mas que acabou
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conseguindo. Conforme a interlocutora disse, “foi um sufoco” (linhas 116-117), mas,
gracas ao trabalho em equipe, com um docente ajudando o outro, tiveram sucesso.

A crenca de que o ensino publico dificulta a adogdo de praticas que envolvem as
TDs parece ser compartilhada de modo amplo pela sociedade. Quantas vezes observei
reagcdes negativas de varios profissionais quando dizia que ia deixar a iniciativa privada e
me juntar ao ensino publico. No entanto, percebo através das histérias compartilhadas por
Marina e Cristina um mundo de possibilidades que tém urgéncia de serem ressignificadas,
precisando apenas de um agente disposto a comecar a desconstrucdo dessa crenca.

Esta se¢do apresentou um grupo de cinco crengas que foram observadas nas minhas
interaces com as trés colaboradoras que foram discutidas ao longo desse Ultimo capitulo.
A titulo de sistematizacdo, apresento um quadro com 0s quinze excertos apresentados até
aqui, que colaboradora trouxe a crenca, a principal crenca observada e o entrecruzamento

dessas e de outras crencas que foi observado, na ultima coluna.

OUTROS
COLABO CRENCA
EXCERTO TEMA ATRAVESSA
RADORA PRINCIPAL MENTOS
. Analfabetismo .
I (p. 109) Michelle digital Etarismo
. Analfabetismo .
Il (p. 110) Michelle digital Etarismo
Privado autorizado
I (p. 116) Cristina A amiga Etarismo Espelhamento do
presencial
Onipoténcia Privado
. . . autorizado
IV (p. 121) Marina Inseguranca doida Etarismo Publico inviavel
Patriarcado
V (p. 129) Cristina O canal Onipoténcia
VI (p. 131) Marina O concurso Onipoténcia Publico inviavel
Etarismo
VIl (p. 134) Michelle O show de talentos | Onipoténcia Espelhamento do
presencial
VI (p. 141) Michelle Modelo arcaico Espelhamento | Etarismo (linhas 60-
do presencial 61)
IX (p. 142) Marina O tal do celular (Ejspelhamepto Publico inviavel
0 presencial
X (p. 145) Cristina Trés horarios (Ejspelhamepto
0 presencial
. Privado
X1 (p. 147) Michelle O medo autorizado
XII (p. 149) Cristina Préticas Priv_ado
' autorizado
X1 (p. 149) Marina A novidade Prlv_ado Publico moroso
autorizado
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. . Publico

X1V (p. 153) Cristina Heterogéneos inviavel
. Aulas Publico

XV (p. 155) Marina compartilhadas inviavel

Quadro 8: Cruzamento das crencas observadas nos excertos

Quando percebi que as minhas crencas haviam sido alteradas por conta do olhar
dessas professoras me percebi uma pessoa melhor e capaz de acolher com mais abertura 0s
questionamentos que as pessoas que cruzarem 0S meus caminhos trouxerem. Com essa
percepcao, ofereco a minha prépria historia para dialogar com minhas colaboradoras. Essa
minha presenca chega como se fosse um adendo, um remendo na narrativa que foi
construida até aqui. Esse remendo, assim como os Ultimos arremates dessa tessitura serdo

abordados no proximo capitulo.
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8
REMENDANDO O FIO DA MINHA NARRATIVA

Esta € sua Ultima chance. Depois daqui, ndo ha retorno. Vocé toma a pilula azul — a estoria
termina, vocé acorda na sua cama e acredita em qualquer coisa que queira acreditar. Vocé
toma a pilula vermelha — vocé acorda no Pais das Maravilhas e eu te mostro o quao fundo
a toca do coelho vai.*®

Morpheus, Matrix, 1997

Quando comecei a pensar nos primeiros fios da histéria que seria a minha pesquisa
de Doutorado, tinha muitas certezas e eu queria provar gque tudo gque eu acreditava em
relacdo ao uso da tecnologia digital estava certo. A primeira crenga que eu tinha era que o
uso dessa ferramenta em sala de aula era algo muito bom e que muitos professores estavam
perdendo uma grande oportunidade de fazer a diferenca na vida dos seus alunos. Outra
crenca era a de que eu poderia ajudar alguns docentes a entender que a tecnologia pode ter
um lugar importante em sala de aula, e que esse lugar poderia ser a possibilidade de um
futuro mais promissor para muitos dos seus alunos. Por fim, a terceira e Ultima crenga
(consciente) era a de que o contexto publico era um lugar de possibilidades, onde seria
viavel desenvolver projetos diferenciados, por mais que toda a sociedade parecesse falar
que ndo.

Chego ao penultimo capitulo da minha tese com muito mais incertezas do que as
certezas que julgava ter no inicio desta pesquisa. Se inicialmente eu imaginava ter trés
grandes crencas que apoiariam meus questionamentos, hoje percebo que tenho muitas mais,
além de me perceber na intersecdo de outras tantas mais que fui descobrindo ao longo
desses ultimos quatro anos. A certeza que eu tanto tinha em relacdo a tecnologia digital se
desfez e, apesar de 0 meu interesse pelo digital ainda ocupar um lugar de destaque na minha
vida pessoal e profissional, ja adquiriu novos contornos. Passou a carregar consigo jogos
ideoldgicos, de poder, econémicos e sociais, diminuindo (ndo totalmente desfazendo) a
inocéncia que eu trazia comigo para as primeiras disciplinas, onde comecei a me perceber
e a0 meu entorno com outros olhos.

Conforme apresentei na Se¢do 5.1.3, quando falei sobre as mudancas de crengas,
Barcelos (2006) me ensinou que as crengas sdo “‘coconstruidas em nossas experiéncias
resultantes de um processo interativo de interpretacédo e (re)significacdo” (Barcelos, 2006,
p. 18). Essa afirmagdo tem pautado bastante as reflexdes que tenho feito ao longo dos

altimos meses e me permitido chegar a novos entendimentos através da analise dos dados

% This is your last chance. After this, there is no turning back. You take the blue pill - the story ends,
you wake up in your bed and believe whatever you want to believe. You take the red pill - you stay
in Wonderland and | show you how deep the rabbit hole goes. Morpheus, The Matrix, 1997
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gerados das conversas com as trés generosas professoras que concordaram em dividir suas
histérias comigo. Em primeiro lugar, cada vez mais, entendo que esse construto seja
realmente “coconstruido em experiéncias”, uma vez que acredito que fui moldada pelas
vivéncias que tenho tido ao longo da vida, das quais emergiram algumas das crencas que
hoje possuo, e que as interagdes com minhas interlocutoras possibilitaram olhares que néo
teria conseguido sem elas; e, por fim, vislumbro a (re)significacdo ndo apenas daquilo que
entendia por tecnologia digital, mas do meu proprio papel como pesquisadora, professora
e formadora de pessoas.

No Capitulo 5 (cf. Secdo 5.1.1, p. 64) trouxe os estudos das narrativas e a sua
relevancia para a reflexdo que propus com essa tese, a interposicdo de ideias sobre a
socioconstrucao da experiéncia compartilhada (Bastos, 2008; Bastos e Biar, 2015; De Fina,
2008; Linde, 1993) se mostrou um divisor de aguas. As trocas de vivéncias que me pds em
contato com as minhas colaboradoras e com as histérias de tantas outras pessoas que elas
compartilharam, me permitiram reconstituir minha propria relacdo com o digital quando
elas se juntaram a mim na reflex&o sobre o que foi ser docente atuando no ensino remoto
na pandemia. Sem seus relatos tdo inspiradores eu ndo teria conseguido revisitar a minha
jornada de vida para entender o papel que a tecnologia digital tinha (e tem) adquirido na
minha vida.

O titulo que escolhi para este capitulo sinaliza o objetivo de propor um “remendo”
na minha histéria sobre a pandemia, me permitindo fazer parte da tessitura construida pelo
entremear dos fios narrativos das trés professoras com quem conversei. Assim, apresento
a seguir dois excertos que selecionei nos quais me observo em didlogo com as trés docentes,
tendo a oportunidade de ressignificar (ainda que temporariamente) algumas das crencgas
gue emergiram das nossas interagdes.

Para a construcdo desse pensar, organizei o capitulo em duas subsecBes. Na
primeira, apresento os excertos e as reflexdes que eles me proporcionaram, refletindo sobre
a minha presenca nas conversas com as trés professoras e buscando novos sentidos para os
fios narrativos apresentados no capitulo anterior (cf. Capitulo 7, p. 106). Em seguida,
retomo os objetivos propostos na Introdugdo (cf. p. 16) para refletir sobre os (des)caminhos
gue 0s questionamentos propostos quando comecei a pesquisa me permitiram, para entdo
compartilhar alguns dos entendimentos (momentaneos) que venho adquirindo com esta
pesquisa. Tenho consciéncia de que este seja um primeiro passo de uma reflexdo que, por
me inquietar e ser uma constante presenca na historia de minha vida (Linde, 1993) jamais
chegara a algo conclusivo. Novas facetas virdo do contato com novos colegas, novos
espacos e novas oportunidades de (re)descobrimentos. Perceber-me como parte de uma
grande “trama movente” (Fabricio, 2006, p. 59) e impermanente é um dos aprendizados

deste processo no qual situo a minha historia.
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8.1.
Sobre crengas expostas

Ao convidar as colaboradoras com quem conversei para gerar entendimentos para
esta pesquisa, ndo imaginava que ia aprender tanto com elas. O meu critério, conforme ja
expliquei (cf. Segdo 6.2, p. 99), foi principalmente o fato de terem trabalhado no ensino
remoto na pandemia e em contextos variados. Imaginava que teriam relatos de resisténcia
e dificuldade de adequagdo a um novo contexto de ensino. Minhas colegas, no entanto, me
ofereceram a oportunidade de me questionar e perceber que eu via a tecnologia sob um viés
que nao levava em conta os atravessamentos que discuti no capitulo anterior. Foi uma
observacdo que me permitiu entender a diferenca que elas fizeram ndo s6 na vida dos
alunos, mas também na dos professores com quem trabalharam ao compartilhar seus medos
e angustias, mas, principalmente, por estarem presentes e dispostas a contribuir para que o
aprendizado acontecesse.

Nas secBGes a seguir, apresento alguns dos momentos em que minha voz se
manifestou durante as nossas conversas e me deram a oportunidade de repensar antigos
posicionamentos, refletindo sobre como possibilitar que minha narrativa se fizesse presente

para que outras historias pudessem emergir.

8.1.1
Eu e Michelle

Em varios momentos ao longo desta pesquisa, falei de minha proximidade com
Michelle e do quanto o trilhar comum de uma trajetéria profissional possibilitou que
construissemos uma coeréncia (Linde, 1993) de pensares em relacdo a adocdo da TD. Dois
aspectos em nossas interagdes me chamam a atencao na anélise apresentada no Capitulo 7
(cf. p. 106). Na secdo 7.1.1. (cf. p. 109), a colaboradora trouxe a discussédo sobre o
“analfabetismo digital” que observou em alguns docentes no inicio da pandemia e
possibilitou a reflexdo sobre como, muitas vezes, conhecimentos que julgadvamos estarem
consolidados no dia a dia de parte da sociedade ainda precisavam ser desenvolvidos para
gue nossos estudantes pudessem atuar como cidaddos e terem acesso a seus direitos e
deveres.

Outro ponto que julgo relevante mencionar no aprendizado que Michelle me
proporcionou foi ao observar, mais uma vez, a sua veia de formadora se constituindo
enquanto vivenciava os desafios que a interacdo entre professores e alunos no ambiente
digital lhe proporcionou. Ela me mostrou exemplos de superagdo quando, ao falar dos
conflitos entre membros de uma equipe diante da realizacdo de um show de talentos online

(cf. Secdo 7.2.3, p. 133) e ao relatar a dificuldade dessa mesma equipe em lidar com um
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formato de aula remota (cf. Secéo 7.3.1, Excerto VIII), tentaram se fixar em um modelo de
aula presencial com o qual estavam acostumados. Michelle me trouxe de volta a crenca no
outro, em um mundo em constante transformagéo, na busca por valorizar 0s pequenos
progressos da profissdo que escolhemos para nossas vidas.

A minha resposta a Michelle no Excerto | (cf. Se¢do 7.1.1, p. 109), “¢ isso, é
isso” (cf. Excerto I, linha 22) me causou estranheza ao me colocar em contato com um
lado meu que era rigido e parecia querer culpar os docentes pela falta de destreza no manejo
do digital. Somado a esse momento, o relato sobre a ressignificacdo do contato entre
professores e alunos (Excertos VII e VIII, p. 139) me permitiu um novo olhar sobre as
interacdes no ambiente pedagdgico, com mais tolerancia entre professores e alunos, uma
vez que percebo que nenhum questionamento ou resposta pode realmente ser planejado
e/ou antecipado.

Mais para o final de nossa conversa, Michelle pontua a falta de urbanidade
tecnoldgica observada em muitas pessoas quando fazem uso de equipamentos digitais
publicamente, como €é o caso de algumas pessoas que escutam mdusica alta no transporte
publico, fecham suas cdmeras durante encontros remotos sem justificativa, ou ficam usando
o celular enguanto conversam com outras pessoas presencialmente. Ela reage dizendo que
provavelmente sdo essas mesmas pessoas que acabam por questionar a falta de preparo
para um uso consciente da tecnologia digital em sala de aula. Eu, entdo, exponho meu ponto

de vista.

Excerto XVI

Janine 01 é:: é& isso. entdo é muito além do, do, da, do
02 | simples tecnoldégico, né? eu acho que é o que vocé
03 falou, é muito mais o comportamental do que o
04 | equipamento em si, né? tem varias camadas ai: que
05 | eu acho que foram camadas que ficaram mais é::
06 | evidentes com a pratica que efetivamente a gente
07 | passou a ter de sala de aula. que foi diferente
08 | dagquilo que a gente fez 1l& no curso de didatica,
09 | hd quinhentos anos atréas, que botou a gente era::
10 | era professor, né? o centro? e é isso...

O que trago para minha interacdo com Michelle se alinha & percepcéo de que ela
havia compartilnado comigo sobre a falta de um letramento na forma como agir em
sociedade durante encontros que sejam mediados pela TD e traz uma certa coeréncia
(Linde, 1993) com algo que ela havia dito quando falou de préticas que chamou de
“arcaicas” (Excerto VIII, linha 3) adotadas por alguns professores em suas salas de aula. O
comentario que eu fago (“entdo é muito além do, do, da, do simples
tecnolbégico, né? eu acho que é o que vocé falou, é muito mais o

comportamental”, linhas 1 e 2) se alinha & crenca que eu tinha sobre a falta de preparo
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de alguns professores para lidar com o digital em suas préaticas. Mas o que mais chama a
minha atengdo aqui é a percepgao que trago para a existéncia de “camadas” (linhas 3 ¢ 4)
de questdes a serem consideradas (uma que englobaria a questdo tecnoldgica, outra a
comportamental, e outra que abordaria a pratica docente) para que pudesse efetivamente
avaliar como se dava o uso da TD naquele momento. Segundo 0 meu depoimento, essas
“camadas” haviam sido evidenciadas com a chegada da pandemia e denunciaram o
despreparo docente ao se amparar em técnicas didaticas que foram aprendidas “ha
quinhentos anos atras” (linha 9). A crenca que eu compartilhava nesse momento
havia sido construida h& muito tempo, muito provavelmente em um tempo no qual Michelle
e eu dividiamos as impressfes que tinhamos das aulas que observavamos, reforcando a
existéncia de uma certa solidariedade (Oteiza, 2017) que se construia entre n6s duas ao
elaborar um julgamento de (in)capacidade (White & Martin, 2005) ao avaliarmos 0s
professores com quem tinhamos contato durante os anos pandémicos.

A posicdo que eu parego sustentar remete a uma aderéncia (Biar, 2012, 2021) com
o discurso social amplamente difundido quando a pandemia chegou, que denunciava o
despreparo dos professores para atuar no ensino remoto. Michelle, ndo. Ela trazia a voz de
guem observava e valorizava 0s pequenos gestos dos professores em busca de novas
possibilidades de reinvengdo, para serem melhores profissionais e adotarem novos olhares,
conforme discuti na Secdo 7.2.3. (cf. p. 133), quando refleti sobre o episédio do Show de
Talentos. Ela me trouxe a oportunidade de ressignificar a crenca em relacdo a alguns
professores e enxerga-los sob um novo prisma, da perspectiva de quem procurou por novas
alternativas para permitir que a engrenagem social se mantivesse em funcionamento
enquanto todos aguardavam o fim do confinamento.

Um ultimo aspecto que merece ser mencionado, e que foi possivel devido a
interacdo com Michelle, é a do letramento digital, que ja& havia sido sinalizado
anteriormente (cf. Se¢do 7.1.1, p. 109), mas que reaparece neste momento de nossa
conversa ao trazer situagdes do dia a dia nas quais a falta desse letramento se evidenciou.
A reflexdo sobre as camadas que discuti acima, refor¢a a minha crenca na TD como aspecto
inerente as diversas habilidades a serem trabalhadas em sala de aula, como é o caso, por
exemplo da habilidade de lidar com o imprevisto, conforme discuti quando falei da
incerteza que a pandemia trouxe (cf. Se¢do 4.3, p. 55) e quando apresentei o “Fio da
onipoténcia” como a necessidade que alguns professores tém de se sentirem em controle
de tudo o que acontece na sala de aula (cf. Secéo 7.2, p. 127).

A outra docente que me permitiu ressignificar crencas foi Marina. Desta vez, além
de me possibilitar confrontar a forma como eu havia emitido julgamentos em relagdo a

postura de alguns docentes, ela trouxe em sua fala 0 medo, a inseguranca e a coragem de
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trabalhar em trés diferentes instituigdes e se permitir novas formas de ensinar e interagir

com seus alunos, conforme discutirei na proxima secéo.

8.1.2.
Eu e Marina

Minha conversa com Marina, conforme disse durante algumas reflexdes ao longo
desta tese, foi bastante intensa. Em varios momentos, a professora segurava seu turno de
fala por varios minutos, impulsionada pela experiéncia que estava revivendo enquanto a
compartilhava comigo. Assim, ao seu lado, pude perceber as angustias de alguns docentes
gue ndo tinham muita familiaridade com a TD enfrentarem os primeiros momentos da
chegada da pandemia e a imposigéo do ensino remoto (cf. Excerto XIII, p. 149), ouvir seu
relato ao descobrir novas formas de se relacionar com seus alunos, apreciar a aplicacao de
alguns programas em suas aulas remotas (cf. Excerto IV, p. 121) e ver seu compromisso
profissional com seus alunos ao, diante da falha de um elemento digital, buscar alternativas
colaborativas e “analdgicas” para que sua aula acontecesse (cf. Excertos VI, p. 131 e XV,
p. 155), me possibilitou reviver alguns dos depoimentos que ouvi de outros professores ao
me contarem sobre suas vidas na pandemia.

Desses trés momentos que discuti acima, 0 que mais me impactou foi o que ela
relembra que, quando fez (fizemos) o concurso publico, sabia(mos) das condicbes de
trabalho que iria(mos) enfrentar. No Excerto VI (cf. p. 131), ela disse “afinal de
contas, eu ndo fiz o concurso? se eu fiz o concurso, eu ja sei como
é que &, né? nao sei” (linhas 40-42). Essa frase de Marina foi analisada com mais
detalhes na Secédo 7.2.2 (cf.p. 130). No entanto, ao relé-la, ndo pude deixar de considerar
gue eu ndo havia me deixado levar pela ideia de que o contexto publico seria um local de
impossibilidades, que tinha enveredado em uma nova experiéncia profissional aos 54 anos
(idade eu que tinha quando fiz o concurso publico) e havia possibilitado aulas com
orientagdo tecnoldgica para 0s meus alunos. Em outro momento, eu havia me juntado a voz
de Cristina ao se dizer “um ponto fora da curva” (cf. Secdo 7.2.1, p. 128). Eu também me
achava diferenciada.

Diante da provocacéao de Marina, a reflex&o sobre a pandemia me fez repensar essa
crenca. Eu havia dito para Cristina que era s6 uma questdo de o professor se engajar (cf.
Secdo 7.1.2, p. 115), que ele era o responsavel pela sua trajetoria profissional e que sé cabia
a ele essa acdo. N&o era bem assim. Nas Sec¢des 4.3 (cf. p. 55) e 7.3.1. (cf. p. 140), trouxe
a reflexdo de que tanto eu quanto minhas colaboradoras estdvamos em uma posi¢ao de
privilégio dentro do contexto publico e privado. Todas tivemos acesso a uma conexao que

nos possibilitava dar nossas aulas remotas e interagir com 0 mundo enguanto
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permaneciamos confinadas. Mas as historias que Marina e Cristina trouxeram foram
historias de privagdes. Familias que sé tinham um aparelho celular e tinham que combinar
guem usava quando (cf. Excertos I1X e X). E durante a pandemia ouvimos muitos outros
relatos das dificuldades que as familias passaram. Com que direito eu mencionava esse tal
“engajamento”?

Marina trouxe uma fala forte e questionadora. Em seu relato, frequentemente
reproduzia dialogos que havia travado com seus alunos e colegas de trabalho, ou consigo
mesma, ao refletir sobre as dificuldades que a mudanga para o ensino remoto Ihe impingia.
Como disse em outro momento, a voz de Marina é resisténcia (cf. Secdo 7.1.4, p. 124) e
seu discurso (Gee, 2015) exala coeréncia (Linde, 1993) com a forma que demonstra realizar
suas escolhas de vida. Dessa forma, a narrativa de Marina remete ao conceito de historias
de vida (Linde, 1993) por trazerem historias que “expressam o nosso senso de self: quem
nés somos e como chegamos até ai”® (Linde, 1993, p. 3). As histdrias que Marina
compartilhou tratam de temas que compdem a forma como ela compreende sua vida e a
ajudam a entender quem ela é profissional e pessoalmente. Ao analisar 0s excertos
protagonizados pela professora (analisados no Capitulo 7), observo uma unidade intrinseca
na postura que ela adota para sua vida e isso faz com que as experiéncias que compartilha
sejam reportaveis e adquiram uma coeréncia com a minha propria maneira de ver 0s
contextos que ela descrevia.

N&o apresento um excerto especifico de minha interacdo com Marina para esse
momento em que reviso minhas proprias crencas. A reflexdo que ela me proporcionou foi
em um nivel mais profundo, no sentido em que me permitiu questionar a crenca basica que
eu havia trazido para esta tese: a de que alguns professores resistem ao novo, a tecnologia.
Ouvir Marina ratificou a percepcao de que eu precisava adotar a mesma postura critica que
havia assumido quando percebi as nuances politicas presentes na ado¢do do digital e olhar
com outros olhos o lugar de fala de cada profissional com quem venha a interagir antes de
emitir qualquer tipo de questionamento em relacdo a suas escolhas ndo apenas
metodoldgicas, mas de vida.

Encerro esta se¢do retomando um conceito que havia trazido para a composi¢do do
tema que permeia esta pesquisa: a pandemia como oportunidade de reinvencdo docente.
Esse assunto foi tema de um artigo que escrevi bem no inicio do curso, mas que sé vim a
publicar um pouco antes do seu término (Alves Barbosa, 2025). Durante todo esse tempo,
0 mantinha em suspenso questionando a relevancia da minha escolha do tema, conforme
discutirei no préoximo capitulo. O tema da tal reinvencao aparece na minha interacdo com

Cristina, que apresento a seguir.

% Life Stories express our sense of self: who we are and how we got that way. (Linde, 1993, p. 3)
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8.1.3.
Eu e Cristina

Foi de Cristina que partiu a expressdo “ponto fora da curva” (discutida na Secdo
7.2.1, p. 128) para definir seu alinhamento com o uso da tecnologia digital no contexto
pedagdgico, de uma maneira geral. Ao longo de nossa conversa, ela me trouxe alguns
exemplos de a¢bes que protagonizou durante a pandemia para facilitar o acesso de seus
alunos ao ensino remoto, sendo duas delas a oferta de aulas em trés momentos diferentes
do dia (cf. Excerto X, p. 145) e criacdo do canal de YouTube® (cf. Excerto V, p. 129).
Ouvir Cristina me permitiu enxergar as possibilidades que estavam ao dispor do docente
para que seu alunado pudesse ter acesso a educacao em um momento de crise, como foi a
pandemia do coronavirus. No entanto, depois de toda a discussao que trouxe até aqui, ndo
posso deixar de considerar 0 quéo fora da curva (social) talvez eu e minhas colaboradoras
tenhamos estado, principalmente em tempos de confinamento, momento no qual a Unica
forma de interacdo era através de ferramentas digitais. Considerando 0 nosso contexto de
atuacdo (ja discutido na Secdo 7.3.1, p. 140), nossa experiéncia docente na pandemia foi
sem ddvida muito privilegiada.

Essa foi, na verdade, uma das desconstrucGes mais potentes que me possibilitei
fazer ao refletir sobre todo o contexto pandémico dividido por/com minhas interlocutoras
e por isso, retomar a uma fala que compartilhei com Cristina me parece importante para
encerrar essa reflexdo. Ja perto do fim de nossa conversa, transcorridos trinta e sete
minutos, perguntei a professora como havia sido a volta as aulas presenciais e se ela achava
gue os professores haviam retornado com uma pegada mais tecnoldgica. Ela disse que néo.
Eu compartilhava da mesma impressao; também ndo tinha visto essa tendéncia se
materializar. Foi quando perguntei se haviamos voltado ao que era antes da pandemia e ela
disse acreditar que sim. Nesse momento, contei para ela como me havia me sentido
esperancosa no inicio, achando que tudo seria diferente quando voltdssemos ao normal,

conforme registro no ultimo excerto que apresento.

Excerto XVII
Janine 11 | voltamos ao que era antes, név
Cristina 12 | eu acho. n&o sei se wvocé vé alguma coisa
13 | diferente...
Janine 14 | ndo... eu tenho essa impressdo também. é:: eu
15 | tinha muita... no meio da pandemia eu tinha:: eu

16 | era muito otimista, né? em relacdo a reinvencéo
17 | do professor, ao qué gue ao qué que seria para o
18 | professor aquele, o qué que estava sendo aquele
19 | momento, né? eu mesmo estava ali, feliz da vida,
20 | trabalhando com= com um monte de de aplicativo,
21 fazendo e tal. e ai, eu pensei: “cara, vail ser
22 | assim... se ndo mudar agora ndo muda nunca mais::”
23 e ai, assim, no meio da pandemia, eu estava com
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24 | essa visédo. e foi dai que veio a a vontade dessa
25 | pesquisa, né? de de pensar, serd que a pandemia
26 | trouxe alguma coisa? como é que estd o papel desse
27 | professor?

Nesse excerto, compartilno com Cristina a minha fé na tecnologia digital e como
vi na pandemia a possibilidade de mudanca, a tdo falada reinvencdo docente. Naquele
momento, no entanto, a minha fala ja era uma fala de quem ja ndo tinha mais a esperanga
que havia reportado no inicio. Ao concordar com a professora que a virada tecnoldgica,
com a qual eu ansiava, ndo havia acontecido, pareco incapaz de completar meu pensamento
e minha fala é reticente e incompleta, assim como havia sido a de Cristina ao falar da
resposta dos alunos ao ensino remoto (cf. Excerto XIV, Se¢do 7.3.3): “ndo... eu tenho
essa impressdo também. é:: eu tinha muita:: no meio da pandemia eu
tinha:: eu era muito otimista, né?” (linhas 14-16). De maneira similar a
resposta da professora, a minha avaliacdo se da de maneira evocada (Martin & White; 2005:
80), podendo ser compreendida por Cristina, por compartilhar a mesma esperanga que eu
havia manifestado.

Igualmente revelador se mostra 0 momento em que digo “eu era muito
otimista, né?” (linha 16). Nesse momento, ao compartilhar com Cristina 0 meu
desapontamento com a forma como eu havia me portado no inicio, percebo o inicio da
ressignificacdo da minha crenca em relacdo a tecnologia digital. Nas linhas 19-21, eu
compartilho com ela sobre a minha pratica na pandemia e como eu havia me aproveitado
de tal momento para fazer uso das ferramentas que eu julgava tao relevantes para a minha
sala de aula remota. Assim como aconteceu com Cristina, eu também havia sido um ponto
fora da curva. E é desse momento quase epifanico que nasce esta pesquisa, da busca por
entendimentos, pelo confrontamento de uma expectativa nao realizada, e na busca por

sentidos na histéria da minha prépria trajetéria profissional.

8.1.4.
Refazendo os pontos

No final de 2024, convidei novamente as professoras para compartilhar com elas
0s entendimentos que estavam sendo construidos até aquele momento. Assim como
aconteceu quando nos encontramos para conversarmos sobre o tema gerador desta
pesquisa, as conversas aconteceram separadamente e tiveram a duracdo média de 45-50
minutos cada uma. Nessa ocasido, repassei com cada uma delas o momento inicial de nossa
troca e expliquei brevemente sobre os principais aspectos tedricos que sustentavam a
pesquisa, tecendo consideracBes sobre os pontos que foram observados em nossas

conversas iniciais e que sobressaiam na anélise dos excertos. Apresentei de maneira concisa
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as cinco crengas que foram observadas e como seus relatos traziam aspectos que
contribuiam para o entendimento de cada uma delas. Falei também sobre o entremear de
narrativas e sobre como os relatos que tinham compartilhado comigo faziam emergir
crencas sobre a adogdo da tecnologia que se repetiam nas histérias compartilhadas pelas
outras colaboradoras. Indaguei sobre as reflexdes que estava construindo e se elas faziam
sentindo dentro de suas experiéncias de pandemia e todas elas concordaram que sim.

Foi curioso observar que dos pontos que compartilhei, as crengas foram o aspecto
que mais chamou a atencdo e foi ai que me pareceu que elas tiveram a oportunidade de
repensar suas crencas e fazer conexdes com suas realidades presentes, trazendo novos
relatos para nossa troca. Ao final de nossas conversas, eu abri um espago para que elas
pudessem questionar sobre algum aspecto que julgassem relevante ou levantar algum ponto
gue nao tivesse ficado claro. Mais uma vez, elas validaram as crengas, principalmente a do
etarismo e a da onipoténcia docente. Perto de encerrarmos foi curioso observar que elas
agradeceram a oportunidade de ter participado da pesquisa e me parabenizaram pelo
trabalho. Também agradeci muito. Pela troca, pelas ideias e pela disponibilidade de cada
uma. Foi entdo que informei a data prevista para a defesa e as convidei para assistir. Nao
sei se vao consequir.

Para mim, esse momento de revisitar as conversas e compartilhar os achados foi
precioso por me permitir observar o quéo relevante o tema da tecnologia ainda se mostrava
presente, mesmo que muitas vezes o tomasse por ultrapassado. Um outro ponto foi que me
mostrou que a minha relacdo com o digital havia tomado novos contornos e que, caso
continuasse a investigar mais a fundo, outros entendimentos seriam gerados. Foi o
fechamento de um ciclo, ainda que a tese ndo estivesse encerrada. Um epilogo que nem de
longe estava proximo de terminar, assim como a discussdo do papel da tecnologia no
contexto pedagogico, que se adapta a cada nova geragdo de docentes e discentes, trazendo
novas possibilidades e reflexdes.

A retomada da conversa que haviamos iniciado em 2023 também me mostrou que
a provocacdo que gerei possa ter contribuido para que as professoras também se
repensassem pessoal e profissionalmente. Algumas das contribui¢des que trouxeram para
nossa conversa em 2024, me fizeram crer que, de alguma forma, eu também possa ter
gerado algum tipo de transformac&o nelas. Ao longo deste trabalho, muitas foram as vezes
que falei das minhas crencas sendo ressignificadas ou de outras consideragdes centradas no
meu universo. Mas imagino que o impacto possa ter sido reciproco e que, ao relatar suas
experiéncias pedagogicas com a pandemia, também elas possam ter sido impactadas e
levadas a se repensarem. Nossa troca certamente foi uma oportunidade de transformagéo
muatua e que ndo se encerrou nas conversas que tivemos. Cada vez que relermos este

trabalho nos repensaremos e teremos a oportunidade de (nos) reavaliarmos (n)o momento
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de nossa trajetoria de vida e profissional no qual estivermos gerando essas (in)conclusées
e reflexGes. Também acredito que, caso nos permitamos 1é-lo em mais momentos ao longo
de nossas vidas, teremos novas percepcoes e faremos novas conexdes, desfazendo nos e

fazendo outros para futuros repensares.

8.1.5.
Onde vai parar esse ng?

Esta pesquisa apresentou um entremear de narrativas sobre a pandemia oferecendo
os relatos de quatro professoras que precisaram desenvolver alternativas para se relacionar
com seus alunos em um momento que se mostrou desafiador tanto no campo profissional
quanto no pessoal. Ao longo das analises que apresentei no Capitulo 7, muitas vezes as
historias se cruzavam, entravam em dialogo, se expandiam ou entravam em conflito umas
com as outras. O que percebo que fica desse enorme emaranhado experiencial é que as
professoras com gquem conversei tomaram para si a responsabilidade que tem com suas
profiss@es e fizeram o que foi possivel dentro da realidade no qual atuavam (e ainda atuam).
Juntas, identificamos que essa pode ndo ter sido a realidade com outros docentes que podem
ter tido experiéncias mais dificeis e historias inenarraveis. Talvez, o que esta pesquisa possa
oferecer é a possibilidade desse reconhecimento — de que foi feito o que foi possivel. E esse
entendimento acontece atraves do compartilhamento de histdrias e experiéncias
pandémicas. Algum outro professor (ou outro profissional) que leia as reflexdes que trago,
pode ter a oportunidade de repensar seu tempo de pandemia e ressignificar a forma como
precisou se adequar aos tempos desafiadores. Que ele possa se engajar em (re)contar suas
histérias para que outros oucam e se percebam também. Assim, os fios narrativos se
embolam e os nds se formam, e é 0 né do fio que possibilita a reflexdo, pois é ai que o
narrador para e pensa. Talvez esta pesquisa seja 0 meu grande né profissional que esta
possibilitando um processo de tanta reflexdo e crescimento.

Retomando entdo os objetivos que havia apresentado no inicio da tese, sigo para
uma reflexdo sobre como as perguntas que tinha inicialmente foram mergulhando nas
reflexdes possibilitadas ao longo do trabalho. Retornando ao momento inaugural da
pesquisa, agora ja atravessada pelos olhares experientes das trés professoras com quem
conversei, proponho avaliar como os questionamentos que apresentei foram respondidos

através de uma costura de objetivos com as narrativas compartilhadas ao longo da tese.
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8.2.
Entendimentos momentaneos

No capitulo introdutdrio, apresentei 0s objetivos que norteariam a minha pesquisa
e 0s possiveis caminhos reflexivos que ela me proporcionaria. Neste momento em que me
encaminho para as consideragBes finais, julgo necesséario e relevante retoma-los
brevemente e discorrer um pouco sobre como cada um deles foi sendo construido ao longo

da tese. Os objetivos especificos apresentados foram o0s seguintes:

1. analisar a socioconstrucdo discursiva das narrativas (Bastos & Biar, 2015) das trés
docentes, buscando identificar elementos que possibilitem um melhor entendimento de
como suas crencas (Barcelos, 2006, 2007; Nespor, 1987) em relacdo ao letramento
digital podem ter impactado os contextos pedagdgicos nos quais atuavam durante a
pandemia;

2. investigar sob o viés da Linguistica Sisttmico Funcional (Halliday & Matthiessen,
2014), em especial, sob o Sistema de Avaliatividade (Martin & White, 2005), como as
escolhas Iéxico-gramaticais avaliativas observadas nas narrativas presentes no seu
discurso contribuiram para a construcdo discursivas das crengas em relagdo ao uso da
tecnologia digital;

3. buscar entendimentos sobre 0 meu lugar como pesquisadora praticante (Hanks, 2017)
na discussao sobre adocéo da tecnologia no ambiente educacional.

As conversas com as trés professoras sobre suas experiéncias com a tecnologia
digital durante a pandemia parecem ter proporcionado tecer entendimentos que dialogam
entre si, muito provavelmente devido a esséncia da funcdo que desempenhavam
profissionalmente. Apesar de trabalharem em contextos muitas vezes diferentes, os relatos
gue apresentam sobre outros profissionais se conectam com as histérias compartilhadas
pelas outras professoras. Foi o caso da histdria de Cristina sobre a amiga que se viu
obrigada a se afastar da sala de aula durante a pandemia por ndo se adaptar ao modelo de
aulas a distancia. Esse mesmo tipo de pressdo pode ser observado na experiéncia relatada
por Marina ao falar sobre o qudo desafiador havia sido para ela 0 momento da pandemia,
logo que as aulas remotas comegaram. Sua histéria so foi bem-sucedida por ter tido apoio
de outras pessoas proximas que trabalhavam com ela. Michele, por sua vez, compartilhou
a historia de superagdo de professores que, tendo tido dificuldade em implementar um
modelo de aula mais aberta e menos centralizada na figura do docente, acabaram se
adaptando a ponto de incorporarem novas metodologias as suas praticas.

Os trés exemplos apresentados acima, recortados das experiéncias compartilhadas
pelas trés professoras, oferecem oportunidades de considerar como as crengas que elas
tinham puderam levaram a ressignificagdo da minha prdpria crenga sobre o papel do digital,

a partir da vivéncia de cada uma delas e ao interagirem com outros profissionais (ou ainda
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até mesmo através de nossas interagdes). De maneira semelhante & expectativa que eu tinha
de que a pandemia poderia ser um divisor de &guas no que dizia respeito ao uso da
tecnologia para fins educacionais, Cristina pode ter visto sua crenca de que o digital era
algo positivo ser questionada pela experiéncia que sua amiga teve. E que outros
entendimentos Marina pode ter vivenciado ao refletir sobre as dificuldades impostas aos
docentes? Situagdo semelhante pode ter sido vivenciada por Michelle ao se dar conta de
que o letramento digital era uma habilidade que precisava ser trabalhada socialmente para
que possamos interagir de uma maneira saudavel uns com 0s outros sem permitir que
elementos tecnoldgicos intervenham na forma de nos conectarmos. Todos esses exemplos
parecem ter sido parte de momentos cruciais na consolidacdo ou ressignificacdo das
crengas que as colaboradoras deixaram transparecer em suas narrativas.

As analises apresentadas no Capitulo 7 e nas primeiras se¢Oes deste capitulo
oferecem exemplos de uma série de recursos dos quais as professoras fizeram uso para
compartilharem suas histérias de pandemia. Essas analises mostraram recorréncia do uso
de alguns recursos avaliativos como figuras de linguagem, falas reportadas, entre outros.
Essas escolhas se materializaram em uma série de narrativas compartilhadas pelas
colaboradoras para avaliar o impacto que o digital teve em suas vidas, principalmente nos
anos de 2020-21.

Por fim, cabe ainda pensar sobre o meu papel de pesquisadora e praticante. Tendo
comecado esse trabalho questionando a minha participacdo na pesquisa como sendo a
guarta participante, termino sendo impactada pelas possibilidades que essa longa reflexao
me proporcionou. Tive a oportunidade de (re)avaliar minhas proprias crencas em relacédo
ao uso do digital, principalmente a crenca que a tecnologia digital seja algo intrinsecamente
benéfico e positivo. As diferentes histdrias envolvendo poder e opressdo da sociedade sobre
os professores me possibilitaram vislumbrar a pandemia sob novos olhares, conforme a

reflexdo que construi ao longo desta tese.

8.3
Olhar retrovisor e olhar para-brisa

Na Secdo 5.1.2 (cf. p. 67), enquanto refletia sobre o conceito das narrativas que
iria embasar as consideracGes que construi posteriormente, trouxe o conceito do “olhar
retrovisor” proposto por Mishler (2002) e o como, ao recontarmos experiéncias de eventos
passados, as revivemos sob novos olhares e gerando novas possibilidades de
entendimentos. Quando eu e minhas colaboradoras repensamos a pandemia, tivemos a
oportunidade de voltar no tempo, reavaliar o que foi ser professora naquele tempo e como

nossa relacdo com o elemento da tecnologia digital se estabeleceu. Nessa mesma secéo,
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considerei a questdo temporal e como nossos julgamentos acerca de nossa atuacéo
profissional possam ter sido impactados pelo hiato de tempo que havia transcorrido desde
a pandemia. Acredito que seja nesta fenda no tempo que a relevancia desta pesquisa se
concretize.

H& muito se fala da importdncia de um repensar da educagdo, de uma
modernizacdo dos métodos de ensino e de formar professores para um mundo em
transformacdo. Todos esses aspectos se mostram relevantes, mas as conversas que tive com
as docentes que se juntaram a mim nesta pesquisa, me ajudaram a perceber que a mudanca
ndo acontecera pela imposicdo. Qualquer aspecto educacional que aconteca dessa forma
vird acompanhado do medo e da opressao, e esses vao gerar cada vez mais inseguranca e
incerteza. Na pandemia, o uso da tecnologia foi imposto e nem por isso a tal revolucéo
educacional aconteceu. Para que algo novo efetivamente acontega, precisamos voltar
nossos olhares para o para-brisa e vislumbrar na estrada a frente o caminho que desejamos
percorrer. No entanto, ndo podemos perder o passado de vista para que ele possa nos ajudar
nos caminhos que escolhamos seguir. Foi esse passado que nos constituiu e formou.

Refletir sobre as nossas experiéncias e narrativas de pandemia me fizeram
vislumbrar as possibilidades que se manifestam na ressignificacdo de crencas que muitas
vezes mantemos arraigadas e que, gquer queiramos ou ndo, acabam por guiar nossos
caminhos. Essas crencas podem ser reorganizadas diante de novos contextos e pensares.
Contar essas histdrias e trazer para o centro do debate outras tantas pode ajudar muitos
professores a repensarem suas praticas e avaliar se a tecnologia digital faz sentido para eles
e seus alunos ou ndo. Esse parece ser 0 superpoder das narrativas.

Acho, no entanto, importante identificar novas crencas que se constituem para
alguns grupos de professores. Muitas vezes, nossas escolhas (de vida, profissionais,
pessoais) sdo dependentes do quanto nos julgamos capazes e/ou merecedores de alguma
coisa. O impacto de outras crengas que construimos ao longo da vida pode ser enorme e
fundamental para nos posicionarmos diante da estrada que trilharmos. Talvez ai esteja uma
possibilidade de desdobramento da reflexdo que construi aqui. Buscar entendimentos sobre
0 papel que outros tipos de crengas podem ter em nossas jornadas pode ajudar a agregar
novas percepcdes sobre a forma como nos relacionamos com o mundo ao nosso redor. Esse
talvez seja um caminho a percorrer.

Muitas vezes, quando nos posicionamos em uma estrada e olhamos de dentro de
um carro, podemos vislumbrar muitas possibilidades a percorrer. S&o estradas que se
ramificam e oferecem direcBes a seguir. A cada passo que damos vamos colecionando
momentos e experiéncias que nos impulsionam a seguir adiante. Esta tese foi uma das
ramificagfes da minha jornada. Que eu siga outra estrada agora, inspirada pela troca

potente que Cristina, Marina e Michelle me proporcionaram.
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9
CONSIDERACOES FINAIS — TO BE CONTINUED ...

Uma experiéncia e tanto viver com medo, ndo é? Isso é o que é ser um escravo.®’
Batty, Blade Runner, O Cacador de Androides, 1982

O titulo que apresenta o ultimo capitulo desta tese € 0 mesmo que usei no capitulo
final do meu projeto de qualificacdo, em agosto de 2023. Naquela ocasido, quando cheguei
a esse titulo tinha ideia de fazer referéncia aos finais inacabados de alguns filmes, para dar
mais coeréncia as epigrafes que usei ao longo deste trabalho. O outro objetivo era que
queria deixar a mensagem de que aquele momento era uma passagem na minha trajetéria
académica e que a reflexdo que havia apresentado ainda estava se construindo. Eu sabia
que aquele ndo seria o titulo do ultimo capitulo.

O ultimo ano do doutorado foi talvez o ano mais desafiador de todos os quatro anos
da minha formacdo. Depois da qualificagdo, precisei repensar alguns dos conceitos que
havia costurado na reflexdo sobre a adocéo da tecnologia digital e sobre a pandemia, para
aprofundar e dar mais sentido ao tema que tinha escolhido para defender. Precisava de mais
argumentos, de mais leituras, encontrar novos caminhos, mudar o rumo que eu havia
inicialmente tracado. Eu sai da qualificagdo com muitas ddvidas, duvidando até de mim,
da escolha do meu tema de pesquisa, daquilo que eu queria tentar entender.

Com o passar do tempo, que tudo embola, percebi que ndo havia nada para
descobrir por que qualquer conclusdo que eu julgasse descoberta poderia ser equivocada,
ja que em pouco tempo seria questionada, modificada e transformada. Se eu dissesse que
entendi algo, esse permaneceria calcificado e fossilizado em algum momento pretérito.
Muito rapidamente, me dei conta que a condi¢cdo de ser doutora(n)da se daria comigo
entendendo 0 mundo onde me situava em um por engquanto. Nao o “entendi” definido e
ensimesmado, refletido no retrovisor que, conectado ao meu agora, me revela percebendo-
e-dialogando-em-entendimentos. Todos em gerundio, feitos redundantes, em processo.
Jamais passado, jamais fechado. Definitivamente, aquele ndo seria o titulo do fechamento
da minha tese.

As conversas com as gquais minhas colaboradoras me presentearam foram o ponto
de partida para um vendaval de reflexdes — um ir e vir de ideias que me possibilitaram
perceber o quanto que as historias que elas me contavam iam ecoando na minha experiéncia
(de vida, profissional, pessoal, com a pandemia) e me possibilitando tecer (in)conclusdes

sobre o que foi ser uma professora atuando no ensino remoto na pandemia. Elas me

57 Quite an experience to live in fear, isn't it? That's what it is to be a slave. Batty, Blade Runner,
1982.
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emprestaram seus olhos para ver as suas realidades de vida e, através da minha historia, eu
possibilitei que elas se repensassem. N6s nos (re)constituimos docentes e talvez tenhamos
comecado a redesenhar nossa préatica pedagégica. Nossos pequenos relatos permitiram que
nos posicionassemos em relacdo a realidade que se materializava ao nosso redor, enchendo
nossas palavras de sentido e propésito, dando significado aos siléncios mapeados no nosso
discurso.

Todas nos acreditdvamos em muita coisa. Em coisas que nos contaram sobre o
mundo, que por sermos professoras mais velhas estariamos tecnologicamente defasadas e
gue a pandemia seria nossa oportunidade de reinvencdo. Nas nossas experiéncias
pandémicas, quando observamos outros colegas e nossos alunos lutarem para poderem se
conectar, contrariando as impossibilidades sociais por ndo receberem nem acesso nem
ajuda. Na divisdo dos contextos de ensino, onde um € muitas vezes autorizado a oprimir e
outro a ser oprimido, onde se naturaliza as reticéncias nas frases para evitar o embate e
dizer na entrelinha. Nossas crencas se entrelagaram, um fio cruzou o outro e juntos
tra(n)caram novas possibilidades.

Eu tinha uma histéria para contar. E essa minha narrativa se fez no plural das
narrativas de outras docentes que, como eu, seguem acreditando na forca potente de educar.
De compartilhar experiéncias muitas vezes coletivas, outras tantas solitarias. Mas contando
sempre como foi para que o porvir seja conjunto, conectando o passado ao futuro,
potencializado pelo presente.

Eu achava que a tecnologia era algo bom, que ia mudar 0 mundo e por isso meus
alunos mereciam ter acesso a ela. E pode ser, e vai, e, sim, eles merecem. S6 que percebo
gue nem tudo é como pensei que fosse porque muita coisa pode ndo ser o que dizem ser. E
gue a resisténcia que posso ensinar € através de como enxergar onde ndo ha luz, de ouvir o
siléncio e ler o que ndo esta em palavras. Seria esse o titulo do fim dessa jornada?

A histdria que eu tinha para contar foi o que deu sentido para muitos dos meus
anos, as caminhadas pessoais e profissionais, que me impulsionou a estudar mais, a buscar
mais, a aprender e criar outras possibilidades inspirada por jogos, programas e
equipamentos. E filmes, muitos filmes... A grande narrativa da minha histéria de vida
talvez juntasse todos esses elementos que apresentei nessas tantas paginas em um longo
filme, dagueles que quando acabam a gente tem vontade de ver novamente. E cada vez que
a gente repete o filme, percebe novos detalhes que nos fazem querer repetir, €, novamente
repetir. SO que a cada repeticdo a gente comeca diferente e nunca mais seremos 0 mesmo
da primeira vez que vimos o filme, nem o da Gltima vez. Sempre haver4d um to be

continued®® porque sempre levaremos nossas experiéncias conosco e através delas leremos

58 A historia continua...
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0 mundo, e essa leitura vai se retroalimentando e nos constituindo e permitindo que
constituamos uns aos outros.

Aquele tinha que ser o titulo!

Eu, Cristina, Marina e Michelle nos possibilitamos outros olhares, outros motivos
para nossas escolhas profissionais e novas possibilidades para o que faremos nos proximos
anos. Cada vez que repensarmos as historias que dividimos neste trabalho, outras ideias
surgirdo e inspirardo novas narrativas. Que seja assim também para vocé que leu esse
trabalho. Espero que essas historias te inspirem, que te lembrem de como foram seus dias
de pandemia e como, talvez vocé tenha se superado como Marina, ou se orgulhado de
outros profissionais, semelhantes seus, como Michelle, ou aproveitado para aprender coisas
novas como Cristina, ou até mesmo encontrado um motivo para se divertir na incerteza,
como eu.

Ao reler a epigrafe desse capitulo, uma citacdo do filme Blade Runner, o Cacador
de Androides no qual um androide, escravo de humanos, relata sua vida de medo face a
opressao exercida por aqueles que o dominavam, ndo pude me furtar de fazer um paralelo
entre aqueles que optam por ndo fazer uso da tecnologia digital e aqueles que se permitem
levar pela seducdo tecnolégica. Um encantamento que pode levar por caminhos
libertadores, ou perturbadores. Que pode desembocar em um ambiente hostil ou possibilitar
uma experiéncia inspiradora. Quem domina quem nesse emaranhado digital?

Hé& aqueles gue controlam o algoritmo, que cessam uma mediacdo que pode levar
ao caos, ao discurso do odio e até a um possivel esquecimento do que seja certo ou errado,
do verdadeiro ou do falso. Alguns professores ainda optam por ndo usar a tecnologia
digital; outros se deixaram levar pelo discurso capitalista de que a tecnologia é um caminho
sem volta e quem segue ao seu lado esta alinhado ao que o futuro reserva. Reflito sobre o
guao amedrontadora deve ter sido a vida dos professores que abandonaram sua trajetéria
docente por ndo se alinharem ao que era pedido. Ou ainda, como teréa sido para aqueles que
nado tiveram acesso a internet ou equipamento e tiveram de viver a margem da sociedade
por mais de dois anos. Como seré a vida dessas pessoas hoje?

Tendo revivido os dias de pandemia com essas professoras, sofrido suas dores e
acolhido os seus entendimentos, volto para a minha estrada diaria. Busco lugares para
contar minha hist6ria e possibilitar que outras pessoas também se repensem. Que eles
compreendam a forma como se relacionam com a tecnologia, que reflitam e decidam. Que
facam escolhas e compartilhem suas narrativas para que outros também saibam que, como
tudo, a tecnologia também pode ser boa ou ruim, pode oprimir ou libertar, pode curar ou

por fim & vida. Tudo s6 depende de um clique, de um sinal verde ou vermelho.
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ANEXOS

ANEXO 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

CONTIFIiCIA (_NIVERSIDADE _ATOLICA

DO RIO DE JANEIRO AN
._%:
-

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Assinatura em duas vias, a primeira para o/a participante, a segunda para a
pesquisadora)

Vocé esta sendo convidado para atuar como participante voluntario na pesquisa
“As Crencas nas Narrativas Docentes: Socioconstrugao do Discurso de um Grupo
de Professores sobre a Adogéo da Tecnologia na Pandemia”. O estudo esta sendo
realizado pela pesquisadora Janine Santos Alves Barbosa, vinculada a Pontificia
Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) - Programa de P6s-Graduacéo
em Estudos da Linguagem (PPGEL). Esta pesquisa atende a Resolugdo CNS
466/12, referente a pesquisas envolvendo seres humanos, e a Resolucdo CNS
510/16 cujo contetdo dispbe sobre normas aplicaveis a pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais. As informacdes encontradas neste Termo séo fornecidas por
Janine Santos Alves Barbosa, pesquisadora principal, contatavel via telefone (21)
99619-3512 ou e-mail alvesjan64@gmail.com; e por sua orientadora, Professora
Doutora Adriana Nogueira Accioly Nobrega, contatavel via telefone (21) 3527-
1447 ou e-mail adriananobrega@puc-rio.br. Vocé também podera entrar em
contato com a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio (CEPg-PUC-RIi0), a
instancia da Universidade que tem como atribuicéo analisar do ponto de vista ético
0s projetos de pesquisa de seus professores, pesquisadores e discentes, quando
solicitada, pelo telefone (21) 3527-1618 ou presencialmente no endereco: Rua
Marqués de Sao Vicente 225, Edificio Kennedy, 20. andar. Gavea-224453-900.
Rio de Janeiro, RJ.

OBJETIVO DO ESTUDO: O obijetivo principal desta pesquisa é o de refletir e co-
construir entendimentos sobre a adogéo de tecnologia durante a pandemia e o
pos-pandemia do coronavirus em diferentes contextos de atuagdo (sala de aula
formal, sala de aula de cursos livres e com aulas particulares) no Rio de Janeiro.

ALTERNATIVA PARA PARTICIPACAO NO ESTUDO: Vocé tem o direito de ndo
participar deste estudo. Estamos gerando informacdes para compor o corpus de
andlise da tese de doutorado da pesquisadora responsavel. Se vocé ndo quiser
participar do estudo, isso ndo ir4 interferir em nenhum aspecto da sua vida
profissional/estudantil.
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PROCEDIMENTO DO ESTUDO: Se vocé decidir integrar este estudo, vocé
participara de uma conversa em formato de entrevista semi-estruturada em que
refletiremos, a partir da perspectiva de suas experiéncias, avaliagbes subjetivas,
crencas e afetos, sobre o foco da pesquisa descrito no objetivo do estudo (acima).
A conversa tera tempo de duracdo variavel a ser negociado com vocé, podendo
ser interrompida a qualquer momento sem qualquer 6nus, penalizacdo ou
necessidade de justificativa. Esta conversa sera utilizada para compor o corpus
de analise da tese de doutorado da pesquisadora responsavel e vocé tera acesso
aos resultados do estudo.

GRAVACAO EM AUDIO: Todas as interacbes serdo gravadas pela
pesquisadora-responsavel em formato de audio. Caso a gravacdo ocorra em
formato presencial, utilizaremos um celular para gravacao do audio. Caso ocorra
de forma sincrona por intermédio de plataformas digitais, como o Zoom
Meetings®, Google Hangouts®, etc, gravaremos o audio através da ferramenta
Gravador de Voz, disponivel em computadores Windows e MacOS. As gravacdes
serdo ouvidas por mim e pela pesquisadora orientadora e serdo marcadas com
um numero de identificacao durante a gravacao e seu nome nao sera utilizado a
fim de garantir confidencialidade. As gravacdes serdo utilizadas somente para
geracdo de dados utilizados para fins cientificos. Os dados gerados através das
gravacles serdo armazenados durante um periodo de cinco anos em um arquivo
construido na residéncia da pesquisadora responsavel pelo estudo, estando a sua
disposicdo caso deseje consultid-lo a qualquer momento.

RISCOS E CUIDADOS PROCEDIMENTAIS: Vocé pode considerar certas
perguntas desconfortaveis porque as informacdes geradas sdo sobre suas
experiéncias subjetivas e posicionamentos pessoais. De modo a reduzir esse
possivel mal-estar, a interacéo sera desenvolvida de maneira aberta e flexivel,
sendo possivel sua eventual reformulagéo ou até o seu encerramento, caso assim
deseje. Dessa forma, vocé pode escolher ndo responder a quaisquer perguntas
gue o/a faga sentir-se incomodado/a, sugerir redirecionamentos no
desenvolvimento da conversa ou solicitar o seu encerramento, sem a necessidade
de justificar essa decisdo. Além disso, é importante mencionar que ha o risco de
limitacBes tecnoldgicas (falta de conexao de internet, instabilidade de plataformas
digitais, pane nos aparelhos eletrbnicos utilizados, entre outras) em entrevistas
em formato online e sincrono. Nestes casos, vocé pode realizar a entrevista em
outro dia ou optar por ndo participar mais, sem nenhum dnus ou necessidade de
justificativa. Por outro lado, caso a entrevista seja em formato presencial, nos
encontraremos em um local publico e de facil acesso para vocé, respeitando os
cuidados sanitarios exigidos no cenéario da pandemia por COVID 19 (uso de
mascara, distanciamento social, uso de alcool em gel...).
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BENEFICIOS: Sua participacdo constituird uma interessante oportunidade de
reflexdo sobre a sua prépria préatica profissional e os impactos da adocdo da
tecnologia no ensino remoto durante a pandemia. A partir desse dialogo, sua
contribuicdo também possibilitard a criacao de significados relevantes e o registro
base para trabalhos vindouros que possam corroborar para uma pratica
pedagdgica critico-reflexiva.

CONFIDENCIALIDADE: Seu nhome e imagem nao serao divulgados em qualquer
momento da pesquisa, bem como em nenhum registro oral ou escrito a ser
produzido por nés. Nenhuma divulgagéo cientifica partindo destas entrevistas
revelara os nomes de quaisquer participantes da pesquisa ou seus vinculos
institucionais, exceto os relacionados a pesquisadora responsavel. Portanto, sera
preservado o sigilo de sua identidade e de quaisquer entidades mencionadas nos
discursos. Além disso, as pesquisadoras garantirdo o seu anonimato, utilizando
os dados gerados somente para fins académicos e cientificos da pesquisa em
foco. Os resultados obtidos poderédo ser usados em outras publicacdes cientificas,
tais como: monografias de disciplinas, artigos cientificos e apresentacdes em
eventos académicos.

INFORMACOES ADICIONAIS: O presente documento é emitido em duas vias,
devendo ambas ser assinadas tanto por vocé quanto pela pesquisadora. Vocé
tera uma via deste termo de consentimento para guardar consigo enquanto a outra
se encontrara sob a posse da pesquisadora-responsavel. Vocé fornecera nome e
telefone de contato apenas para que a equipe do estudo possa lhe contatar em
caso de necessidade.

CONSENTIMENTO: Acredito ter sido suficientemente esclarecido a respeito das
informacdes sobre o estudo acima descrito, que li ou que foram lidas para mim.
Discuti com a pesquisadora Janine Santos Alves Barbosa sobre a minha decisdo
em patrticipar nesse estudo. Ficaram claros para mim os propdsitos da pesquisa,
os procedimentos metodolégicos a serem realizados, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Concordo voluntariamente
em participar de tal estudo e poderei retirar meu consentimento a qualquer
momento, antes ou durante este, sem penalidades, prejuizo ou perda de
quaisquer beneficios que eu possa ter adquirido. Concordo ainda com a utilizagao
dos dados gerados na divulgacdo dos resultados da pesquisa em eventos
cientificos ou académicos, periédicos e livros.

CONCORDANCIA EM GRAVAR AUDIO PARA A PESQUISA

Autorizo () N&o autorizo ( )



INFORMAGOES DO/A PARTICIPANTE:

Nome:
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Telefone de contato:

Rio de Janeiro, de

de

Assinatura do/a participante

Assinatura da pesquisadora-responsavel
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ANEXO 2 - PARECER DA CAMARA DE ETICA

PoerrIcm UHluEFtslnAnE CATI!&:LW_,A ir
Do RIO DE JANEIRD ey

CAMARA DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-Rio
Parecer da Comissio da Cimara de Efica em Pesquisa da PUGC-Rio 75-2022 - EMENDA-Protocolo
107-2022 Proposta SGOC 445199

A Camara de Efica em Pesquisa da PUC-Rio foi consfiluida como uma Camara especifica do Conselhao
de Ensino e Pesguiza conforme decisio deste drgio colegiado com atribuiglo de avaliar projetos de
pesquisa do ponto de vista de suas implicagbes élicas.

Identificagio:

Titulo: "As Crengas nas Marrativas Docentes: Socioconsinugdo do discurso de um Grupo de
Professores sobre a Adogao da Tecnologia na Pandemia® (Departamento de Letras da PUC-Rio)
Autora: Janine Santos Alves Barbosa (Doutoranda oo Departamento de Letras da PUC-Rio)
Orientadora: Adriana Nogueira Acdoly Nobrega (Professora do Departamenio de Letras da PUC-Rio)

Apresentagio: Pesquisa qualitativa com uso da perspectiva metodolégica da Pesquisa Participants.
Wisa investigar a socioconstrucdo discursiva de um grupo de professores do Rio de Janeino sobre a
adogio da tecnologia durante a migragio da sala de aula para o ensino remodo durante a pandemia do
coronavirus SARS-CoV-2. Prevé a realizacho de conversas semiestruluradas (presenciais ou onling)
com os professores que lecionaram no ensing nemoto durante a pandemia em diferenies contextos de
aleagio (sala de aula formal, sala de aula de cursos livres e com aulas particulares), bem como com
professores gue ndo fagam uso da tecnolegia. Conta com a onentagdo tedrica dos pressupostos da
Linguistica Aplicada, Linguistica Sistémico-Funcional e a da Avaliatividade.

Aspectos éticos: O projelo e o Termo de Consentimento Livee e Esclarecido apresentados estio de
acordo com os principios e valores do Marco Referencial, Estatuto e Regimento da Universidade no gue
s& refere 4% responsabiidades de seu corpo docenle e discente. O Termo expde com clareza os
objetivos da pesquisa e os procedimentos a serem seguidos. Garante o sigilo e a confidencialidade dos
dados coletados. Informa sobre a possibilidade de interrupgdo na pesquisa sem aplicagio de qualquer
penalidade ou constrangimenio,

Parecer: Aprovado,

Prof. Jo=g & o Bargmann
Presidenie do Conselho de Ensino e Pesquisa da PUC-Rio

Prof* llda Lopes Rodrigues da Silva
Coordenadora da ComissSo da Cémara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio

Rio de Janeiro, 19 de dezembro de 2022

. Vice-Reitonia pars Assumos Académos

Cimmara de Etica em Peageica da PUC-Rio = CEPg/PLC -Rin

Fom Marqués de Sho Vicenie, 225 « Givea = 23453900

Rin de Janeinn = B = Tel, (0121) 35271612 1 3527-1618
-mail 1]



