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RESUMO

No ano de 2019, o mundo foi impactado por um novo virus que rapidamente se espalhou,
culminando em uma pandemia global. Esse evento teve repercussdes em diversos setores,
incluindo a educacdo. As secretarias de educagéo, escolas e professores foram surpreendidos
com a transicéo para o ensino remoto e a necessidade de adotar uma variedade de ferramentas
digitais, muitas das quais eram desconhecidas para muitos educadores. Diante desse cenario,
esta pesquisa tem por objetivo compreender como os professores da Educagdo Basica, que
atuam na cidade de Paragominas-PA, se posicionam em relagédo ao uso das ferramentas digitais
durante e ap6s o periodo de ensino emergencial remoto, no contexto da pandemia do Covid-19.
Neste sentido, esta pesquisa aborda tanto questes pertinentes & formagdo continuada dos
professores, devido a necessidade de adquirir novas competéncias e conhecimentos por meio
de cursos e formagdes, em virtude do ensino remoto. Como também a interacdo entre educagao
e tecnologia, dada a relevancia do uso da tecnologia durante o ensino remoto emergencial,
buscando, entdo, compreender o impacto das ferramentas digitais na pratica dos professores.
Para tanto, foram realizadas entrevistas com dez professores atuantes na escola municipal de
ensino fundamental Belarmina Fernandes, a partir de entrevistas semiestruturadas,
posteriormente transcritas que constituem o corpus deste estudo. Foram realizadas anélises
quantitativas e qualitativas a partir do arcaboucgo tedrico da Gramatica Sistémico-Funcional
(Halliday; Matthiessen, 2014), dos sistemas de TRANSITIVIDADE e de AVALIATIVIDADE, com
foco no subsistema de ATITUDE (Martin; White, 2005). Os resultados apontam que o0s
professores enfrentaram dificuldades semelhantes durante a pandemia, independente da
geracdo ao qual pertencem. Foi possivel depreender que os professores: (1) reconhecem a
importancia da formacdo continuada para obtencdo de novas habilidades; (2) mesmo
reconhecendo a importancia do uso da tecnologia na educagdo, ndo ou pouco a utilizam como
0 retorno ao ensino presencial; (3) as avaliacdes realizadas pelos professores foram mais do
tipo julgamento e apreciacao.

Palavra-chave: Linguistica Sisttmico-Funcional; Sistema de Avaliatividade; Subsistema de
Atitude; Ferramentas digitais; Formacao de professores; Tecnologias na educacgéo.



ABSTRACT

In 2019, the world was impacted by a new virus that spread quickly, culminating in a global
pandemic. This event had repercussions in several sectors, including education. The education
departments, schools and teachers were surprised by the transition to remote teaching and the
need to adopt a variety of digital tools, many of which were unknown to many educators. Given
this scenario, this research aims to understand how Basic Education teachers, who work in the
city of Paragominas-PA, position themselves in relation to the use of digital tools during and
after the period of emergency teaching remotely, in the context of the Covid-19 pandemic. In
this sense, this research addresses both issues pertinent to the continuing education of teachers,
due to the need to acquire new skills and knowledge through courses and training, due to of
remote teaching. As well as the interaction between education and technology, given the
relevance of using technology during emergency remote teaching, seeking to understand the
impact of digital tools on teachers’ practice. Therefore, interviews were carried out with ten
teachers who work at the municipal elementary School Belarmina Fernandes, based on semi-
structured interviews, subsequently transcribed, which constitute the corpus of this study. Were
realized quantitative and qualitative analyzes based on the theoretical framework of Systemic
Grammar-Functional (Halliday; Matthiessen, 2014), TRANSITIVITY and APPRAISAL,
focusing on the ATTITUDE subsystem (Martin; White, 2005). You results indicate that
teachers faced similar difficulties during the pandemic, regardless of the generation to which
they belong. It was possible to infer that the teachers: (1) recognize the importance of continued
training to obtain new skills; (2) even recognizing the importance of using technology in
education, do not or little use it as a return to face-to-face teaching; (3) evaluations carried out
by teachers were more of a judgment and appreciation type.

Keyword: Systemic-Functional Linguistics; Appraisal System; Attitude Subsystem; Digital
tools; Teacher training; Technologies in education.
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INTRODUCAO

Em marco de 2020, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) elevou o estado da
contaminacao do virus Covid-19 a uma situacdo de pandemia e, com isso, uma série de medidas
foram tomadas por todos os paises, incluindo o Brasil, que sofriam as consequéncias letais desse
virus. Uma dessas medidas foi o distanciamento social, que impactou diretamente todos os
setores da economia.

A pandemia do Covid-19 trouxe consigo diversos desafios e mudangas significativas
para a sociedade de um modo geral, e o setor educacional ndo passou ileso, sendo, inclusive,
um dos mais afetados. Devido a necessidade do distanciamento social, que culminou na
suspensao das atividades presenciais nas escolas, 0 ensino precisou rapidamente assumir uma
nova configuracdo, ou seja, foi necessaria a adaptacéo para o formato remoto, e as Tecnologias
Digitais da Informacéo e Comunicacéo (TDIC) tiveram um papel central na tentativa de manter
a continuidade do processo educacional; gracas a elas, o ensino emergencial remoto se tornou
realidade. E, para isso, utilizou-se de ferramentas digitais' para garantir a continuidade do
processo educacional.

Em muitos estados e municipios brasileiros, o ensino estava paralisado, sem
orientagdes ou perspectiva de continuidade, pois a suspensdo das aulas presenciais por
consequéncia de uma pandemia nunca havia sido vivenciada por tantos dias consecutivos como
na pandemia do Covid-19.

Em dezembro de 2021, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
divulgou os resultados de uma pesquisa® sobre o impacto da pandemia do Covid-19 na
Educacdo Basica. Os dados revelam que a grande maioria das escolas, cerca de 99,3%,
suspenderam suas atividades presenciais no ano de 2020, e apenas 9,9% delas conseguiram
retornar o ano letivo de forma presencial neste mesmo ano. Essa realidade abrupta e desafiadora
levou as instituicdes educacionais a adotarem o ensino emergencial remoto como alternativa

para continuidade das aulas.

! Ferramentas digitais sdo recursos tecnoldgicos que auxiliam na realizacdo de diversas atividades, isto
é, sdo recursos como programas, aplicativos, plataformas virtuais, jogos, e outros recursos que nos possibilitam o
uso de tecnologias como computadores, tablets e smartphones para facilitar a comunicacdo e ampliar 0 acesso a
informacéo, além de otimizar processos e proporcionar novas formas de interacgéo.

2 Fonte: Gandra (2021).
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O IBGE também revelou que 42,6% das escolas promoveram aulas por meio da
internet, utilizando ferramentas digitais para dar continuidade ao ano letivo. A cidade de
Paragominas, localizada no interior do estado do Para, assim como tantas outras ao redor do
Brasil e até do mundo, vivenciou essas mesmas condigdes e desafios impostos pela pandemia.
Os professores tiveram que se adaptar rapidamente as novas demandas e utilizar diversas
ferramentas digitais como suporte para o ensino de uma hora para outra. De uma forma geral,
a educacdo, independentemente do nivel, precisou se adaptar, buscando alternativas para
garantir o aprendizado dos estudantes.

Conforme apontado no Relatério de Monitoramento Global da Educacdo publicado
pela Organizacdo das Na¢bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em
2023, o ensino online desempenhou um papel crucial na prevencdo do colapso da educacao
durante o periodo de fechamento das escolas devido a pandemia da COVID-19. Ao mesmo
tempo em que destaca o potencial de alcangar mais de um bilhdo de estudantes, o documento
também ressalta que pelo menos meio bilhdo, o que representa 31% dos estudantes em todo o
mundo, néo foi atingido por essa modalidade de ensino, sendo que 72% desse grupo € composto
pelos mais economicamente desfavorecidos; o que evidencia a exclusdo de muitos estudantes
que ndo puderam participar de atividades online nesse periodo, devido a falta de equipamentos
e acesso a internet adequados.

Neste contexto desafiador, os professores viram-se obrigados a se adaptar a uma nova
realidade, muitas vezes sem receber o preparo adequado ou possuirem conhecimento prévio
sobre o uso de ferramentas digitais e, até mesmo, de equipamentos de informatica de forma
geral. Fora o fato de que, em muitos casos, ndo foram nem mesmo consultados sobre seus
conhecimentos prévios para a adocao ou selecdo das ferramentas digitais que seriam utilizadas.

Diante desse cenario de ensino emergencial remoto, Lemov (2021), nos leva a uma
reflexdo sobre a experiéncia enfrentada pelos professores ao longo desse periodo.

Os professores também tém sido convocados a fazer o que sabem ser dificil: mudar,
sem aviso prévio, para um universo desconhecido — em que interagem com seus
estudantes remotamente, como se fosse pelo buraco da fechadura na porta da sala de
aula. Cada um dos jovens com quem nos preccupamos aparece agora coOmo uma
pequena imagem no canto da tela do nosso computador (algumas vezes nem sequer
iss0). Quase tudo relacionado ao ensino mudou para os professores nos ultimos meses,
exceto o fato de que os estudantes precisam de nés. E, portanto, cabe a n6s, como

profissionais, aprender novos métodos para alcanga-los o mais rapido e efetivamente
possivel (Lemov, 2021, local. 51).

Nesta citacdo, o autor destaca a realidade enfrentada pelos professores, a necessidade

de répida adaptacdo e um universo desconhecido para muitos. De repente, precisaram interagir
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com seus alunos de forma remota, por meio de tecnologias digitais como mediadoras. O autor
ressalta ainda, a responsabilidade dos educadores na busca por novos métodos e estratégias para
alcancar os alunos de maneira rapida e efetiva, considerando o cenario de ensino remoto.

Meu interesse por essa tematica surgiu inicialmente devido a minha atuacdo na
coordenacdo de um programa de ensino financiado pela iniciativa privada. Esse programa
oferece formacdo continuada para os professores da rede municipal de Paragominas-PA,
atuantes na Educacéo Basica. Dentre as formacdes ofertadas estdo os cursos de curta duracéo,
como oficinas, palestras e seminarios, até programas de especializacao.

Foi a partir desse cenario que a minha atuagdo profissional se entrelagou com 0s meus
anseios de pesquisadora. A formacdo continuada se tornou um topico relevante de estudos para
mim, pois acompanhei na pratica muitos dos professores participantes do programa com
expectativas formativas que valorizavam somente a pratica, muitas vezes buscando uma espécie
de "receita de bolo", em detrimento de reflexdes tedricas sobre a realidade de suas salas de aula
e as dificuldades individuais de seus alunos. Esse fenémeno, por si s0, ja era interessante de ser
investigado, mas achava que ainda falta algo mais.

Em virtude da minha posicéo, tive o privilégio de interagir com muitos professores e,
frequentemente, ouvi deles sobre as dificuldades enfrentadas em sala de aula, bem como as
necessidades de desenvolvimento profissional que eles ainda buscavam ou pretendiam se
aperfeicoar. Dentre as necessidades mais frequentemente mencionadas estavam as
metodologias ativas e 0 uso de tecnologias na educacio. E importante ressaltar que essas
preocupacdes surgiram antes mesmo da pandemia do Covid-19.

E assim a minha pesquisa comecou a se delinear, devido também & minha formacao
técnica na area da informatica, anterior a licenciatura, ja tinha em mente o que gostaria de
abordar: formacéo de professores e 0 uso de tecnologia. Queria entender como os professores
utilizavam a tecnologia em sala de aula, e pela experiéncia do Trabalho de Conclusao de Curso
(TCC) da graduacao, ja conhecia o Sistema de Avaliatividade. Entdo, j& tinha o tema e a
perspectiva de analise.

Quando a pandemia do Covid-19 culminou na suspenséo das aulas, a incerteza de um
futuro desconhecido e a necessidade de capacitar os professores para 0 uso de tecnologias, que
ja preocupava muitos, se confirmaram como necessidades emergentes. Durante varias
conversas com os professores da rede municipal, pude identificar diferentes percepgdes em
relacdo ao seu trabalho docente durante o ensino emergencial remoto, independentemente da

idade ou disciplina que lecionavam. Tornando ainda mais forte 0 meu desejo pela tematica.
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Alguns professores descreveram o periodo como cadtico, destacando dificuldades na
adaptacdo dos conteudos didaticos ao ambiente online e a falta de habilidade no uso efetivo das
ferramentas digitais e equipamentos tecnologicos em geral. Por outro lado, outros
compartilharam experiéncias positivas, enfatizando a variedade de ferramentas utilizadas
durante esse periodo, as intera¢cbes com os alunos por meio dessas ferramentas e a descoberta
de novas possibilidades para o ensino mediado pela tecnologia, mesmo com o retorno ao ensino
presencial.

A partir desses relatos divergentes, percebi que seria relevante refletir sobre a
formacdo continuada desses professores, considerando que estes ja estdo no exercicio da
docéncia, portanto, se trata de formacdo continuada, além de entender melhor a relacdo da
tecnologia e educacdo e por fim, ndo menos relevante, compreender as percepgdes desses
professores sobre o uso de ferramentas digitais em sua pratica docente, especialmente no
contexto pandémico, onde a necessidade do uso de tecnologia se tornou urgente. Outro aspecto
que precisa ser considerado é a brusca transicdo do ensino presencial para o remoto, de forma
inesperada, surpreendendo muitas escolas e professores que ndo estavam preparados.

Diante desse cenario, sob a 6tica do subsistema de Atitude, pertencente ao Sistema de
Avaliatividade, torna-se relevante compreender como esses professores avaliam as ferramentas
digitais utilizadas durante o periodo de ensino remoto. Essa andlise envolve uma compreensao
mais ampla da formacdo continuada, da relacdo entre tecnologia e educacao, e das mudancas
gue a pandemia imp0s ao sistema educacional brasileiro, e consequentemente a pratica docente
dos professores.

Dessa forma, tenho como suposi¢do que a diversidade de uso e a utilizagdo das
ferramentas digitais durante e apds o ensino emergencial remoto ocorrem com maior facilidade
entre os professores da geracdo Y, em contraste com os da geracdao X. Além disso, € provavel
que as percepcOes desses professores em relacdo ao uso dessas ferramentas possam estar
relacionadas a geragdo a qual pertencem. Essa hipGtese sugere a existéncia de uma influéncia
geracional no modo como os professores lidam com as tecnologias digitais e como as
incorporam em sua pratica pedagogica de forma geral.

O conceito de geracdes ou teoria geracional tem sido pesquisado e debatido em
diversos trabalhos no ambito das ciéncias sociais, com o intuito de entender e identificar as
caracteristicas e particularidades de cada geragdo. Nesta pesquisa, interessa-nos um ponto

especifico das caracteristicas elencadas para cada geragdo: o uso da tecnologia.
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As teorias sobre as geragdes afirmam que cada grupo compartilha vivéncias comuns
que podem influenciar seu comportamento em diferentes aspectos da vida, incluindo os valores,
a ética profissional, as motivacdes e 0 desempenho no trabalho (Smola; Sutton, 2002). Nesse
caso, 0 cenario pandémico que ambas as geracGes vivenciaram, também pode ter relevancia,
uma vez que as geragdes vivenciam experiéncias comuns.

Ampliando esse conceito, os autores Jeffries e Hunte (2003), afirmam que as geragoes

podem ser representadas por

[...] um grupo de pessoas nascidas em determinado periodo e que podem compartilhar
experiéncias comuns no processo historico e social e, em um estagio similar de sua
vida, predispdem-se para uma modalidade comum de pensamento e experiéncia, e a
um modo comum de comportamento (p. 37).

Com relagdo ao uso da tecnologia, segundo Benson (2000), uma das caracteristicas
dos pertencentes a geracdo X € o dominio das tecnologias. Eles cresceram num mundo onde a
informacdo estava principalmente em formatos analdgicos, mas também foram pioneiros em
adotar e adaptar-se as primeiras ondas da revolucdo digital. Por sua vez, Coupland (1991),
afirma que essa € a primeira geracao a realmente dominar os computadores, sendo representada
pela "Era da Informacéo™.

A geracdo Y, em alguns estudos, é descrita como a geracdo que presenciou 0
desenvolvimento da tecnologia computacional, incluindo seus desdobramentos mais recentes,
como a disseminacdo da internet, redes sociais, sites de relacionamento, jogos virtuais online,
entre outros (Erickson, 2008; Huntley, 2006). Além do mais, € uma geracdo que cresceu no
ambiente digital e mais interativo, se comparada a geracao X, que se desenvolveu em frente as
televisdes (Tapscott, 1999).

Nesse contexto, ao considerarmos as caracteristicas apontadas pela teoria das geragdes
em relacdo ao uso da tecnologia, e mesmo diante da busca por novos métodos de ensino,
conforme descrito por Lemov (2021), muitos professores se viram obrigados a aprender a
utilizar uma variedade de ferramentas digitais de maneira subita, a fim de dar continuidade as
suas atividades de ensino durante o periodo de ensino emergencial remoto em decorréncia da
pandemia de Covid-19.

Diante desse cenario, 0 objetivo geral desta pesquisa € compreender como dez
professores da Educacdo Bésica, que atuam na cidade de Paragominas-PA, posicionam-se em
relacdo ao uso das ferramentas digitais durante e apds o periodo de ensino emergencial remoto,
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no contexto da pandemia do Covid-19, a luz do Sistema de Avaliatividade, especificamente o
subsistema de Atitude.
Para a compreensdo do objetivo geral proposto, esta pesquisa busca alcancar os

seguintes objetivos especificos:

. Identificar as ferramentas digitais utilizadas pelos professores e suas avaliagdes
sobre elas;

. Categorizar e interpretar os tipos e subtipos do subsistema de Atitude presentes
no discurso dos professores ao se referirem as ferramentas digitais;

. Identificar e categorizar os elementos léxico-gramaticais utilizados para realizar
as avaliacdes sobre as ferramentas digitais;

. Interpretar as avaliacOes realizadas pelos professores sobre as ferramentas
digitais, relacionando-as com a pratica pedagogica do professor em sala de aula.

O corpus desta pesquisa sera composto por um conjunto de textos, transcritos em
Lingua Portuguesa, obtidos por meio de entrevistas semiestruturadas realizadas
presencialmente na Escola Municipal de Ensino Fundamental Belarmina Fernandes. Para tal
investigacdo, tomamos como base o Sistema de Avaliatividade, proposto por Martin e White
(2005), sendo mais especifico, o subsistema de Atitude, com a finalidade de identificar e
categorizar as ocorréncias de afeto, julgamento e apreciacdo nas avaliacdes encontradas ao se
referirem as ferramentas digitais.

Para dinamizar o trabalho, divido o problema em perguntas, a fim de permitir

diferentes analises com base no referencial tedrico adotado neste estudo, sdo elas:

. Como os professores avaliam as ferramentas digitais utilizadas durante o ensino
emergencial remoto?

. Quais ferramentas digitais avaliadas contribuiram para a préatica pedagdgica do
professor durante o ensino emergencial remoto?

. Quais ferramentas digitais avaliadas, os professores pretendem continuar

utilizando apds o retorno ao ensino presencial?

Para a realizacdo desta pesquisa, as reflexdes tedricas estdo divididas em trés partes.
Comeco com discussdes sobre a formagéo continuada de professores, tendo como base teoricos
que abordam o tema, como Freire (1991, 1996), Perrenoud (1993), Esteve (1999), Garcia
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(1999), N6voa (2000), Imbernén (2010, 2016), Tardif e Lessard (2008), Veiga (2009), Borges
(2010), Favero e Tonieto (2010), Veiga e Silva (2010), Libaneo, et al. (2012), Tardif (2012),
Lemov (2021) e outros autores relevantes.

Na segunda parte, abordo a relacdo entre a educacéo e a tecnologia, fundamentando a
discussdo com base em autores como Lévy (1999), Moran et al. (2000), Perrenoud (2000),
Ponte (2000), Prensky (2001), Mercado (2002), Kenski (2003, 2007), Moran (2007, 2013),
Silva (2008), Tijiboy (2008), Libaneo (2010), Jarauta e Imbernén (2015), Dudeney et al.
(2016), Bates (2017), Ribeiro (2018) e outros. Neste capitulo, também reflito sobre a teoria das
geracdes, contando com a contribui¢do de autores como Strauss e Howe (1991), Forquin (2003),
Zemke (2008), Rocha-de-Oliveira et al. (2012), Barton e Lee (2015), Pena e Martins (2015),
Severo et al. (2017) e Botelho et al. (2018).

Na terceira parte, fundamento os pressupostos tedricos da Linguistica Sistémico-
Funcional e do Sistema de Avaliatividade, tendo como base os estudos de Halliday (1978,
1994), Martin (2000, 2002, 2004), Martin e White (2005), Halliday e Matthiessen (2004, 2014),
bem como de outros pesquisadores dentro dessa perspectiva, incluindo Gouveia (2009), Vian
Jr. (2010), Almeida (2010a, 2010b), Fuzer e Cabral (2014) e outros autores relevantes nessa
area de estudo.

A relevancia da andlise das contribui¢fes do uso de ferramentas digitais para a pratica
pedagdgica do professor, no cotidiano da sala de aula, permite compreender como as
tecnologias digitais podem influenciar na mediacdo do processo de ensino-aprendizagem e
quais sdo os principais desafios enfrentados pelos docentes nesse contexto. Além disso, essa
anélise possibilita a identificacdo das principais limitagdes e potencialidades do uso dessas
tecnologias no processo educacional, contribuindo para o desenvolvimento de estratégias e
politicas publicas voltadas para a melhoria da qualidade do ensino e da formacao docente no
ambito das tecnologias digitais.

Esta pesquisa podera contribuir para o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas
mais efetivas, bem como propor reflexdes relevantes que podem colaborar para a elaboragéao de
politicas publicas voltadas para a promo¢do de uma educacdo cada vez mais tecnoldgica e
adaptada as necessidades contemporaneas. Ao se considerar a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que delineia em sua nona competéncia.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacéo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir

conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva (Brasil, 2018, p. 9).
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Para que os alunos efetivamente desenvolvam essa competéncia, € igualmente
importante investir em infraestrutura e capacitar os professores, seja por meio de formacéo
inicial ou continuada. Tendo em vista a competéncia citada, torna-se evidente a necessidade de
preparar adequadamente os professores para utilizarem as tecnologias de forma critica e
reflexiva, a fim de potencializar o ensino e a aprendizagem, bem como promover o
protagonismo dos alunos e seu envolvimento ativo na sociedade contemporanea, incluindo o
uso critico das tecnologias.

A partir do exposto, por meio desta pesquisa, espera-se contribuir para o debate sobre
a integracdo das ferramentas digitais no processo educacional, levando em consideracdo as
diversas realidades do cenario educacional brasileiro e as demandas dos professores da
Educacao Basica. Além disso, essa pesquisa busca avancar nos estudos da area da Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF) e do Sistema de Avaliatividade, ampliando o escopo de aplicacdo
da teoria, evidenciando a multiplicidade de corpora que ela pode analisar e demonstrando sua
relevancia para as analises linguisticas. Como Barbara e Macédo (2010, p. 95) afirmam, a LSF
"permite descrever a lingua e a linguagem em toda a sua amplitude de forma e significado”.

Este estudo se insere na linha de pesquisa “Lingua, Linguagem e Cultura”, linha trés,
que integra o Programa de Pds-Graduagdo em Estudos da Linguagem da Universidade Federal
de Cataldo (PPGEL). As investigacdes dessa linha objetivam explorar as conexdes entre a
lingua, a linguagem e a cultura, observando suas manifestacdes em diferentes formatos, géneros
e periodos histéricos. Recebe pesquisas que se concentram nas diversas e inseparaveis formas
de representacdo e significagéo das interagdes humanas na linguagem e na cultura, abordando
diferentes paradigmas tedricos relacionados a pesquisa e ao ensino de linguas.

Esta dissertacdo esta dividida em cinco capitulos, desconsiderando a introducéo e
consideragdes finais. No capitulo 1 — FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES,
apresento reflexdes sobre a formacéo continuada, abordando esse processo de uma forma geral,
perpassando pelas principais criticas e perspectivas da formacdo de professores no contexto
brasileiro, bem como as mudancas sociais e politicas publicas que impactam a formacéo
docente.

O capitulo 2 — CAPITULO 2: EDUCAQAO E TECNOLOGIAS DESAFIOS E
PERSPECTIVAS NA ERA DIGITAL, proponho uma analise da relagdo entre a educacdo e

tecnologia, discutindo a teoria das geragdes e concluindo com uma andlise do cenério
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educacional brasileiro e o Paragominense durante o ensino emergencial remoto da pandemia
do COVID-19, no que tange a utilizacdo das ferramentas digitais.

O capitulo 3 - OS FUNDAMENTOS DA LSF E O SISTEMA DE
AVALIATIVIDADE, apresento os fundamentos da teoria da Linguistica Sistémico-Funcional
(LSF) e os seus principais conceitos. Em seguida demonstro o Sistema de Avaliatividade,
ancoragem que norteia as construcdes analiticas e de sentido do corpus analisado.

O capitulo 4 - METODOLOGIA, neste capitulo, sdo abordadas as etapas percorridas
para realizacdo deste estudo. Iniciando pela caracterizagdo da pesquisa, O corpus, 0sS
participantes e os procedimentos empregados para coleta, apresentacdo e analise dos dados.
Destaca-se que 0 método de coleta dos dados empregado foi a entrevista semiestruturada, optei
pelo numero de dez textos, por representar um recorte adequado para investigacdo proposta. Os
dez professores selecionados para participacdo das entrevistas, obedeceram aos seguintes
critérios de participacdo: (1) Ter atuado como professor no periodo de ensino emergencial
remoto, durante o periodo de isolamento social imposto pelo COVID-19; (2) Ter feito uso de
alguma ferramenta digital durante esse periodo; (3) Ter até 60 anos de idade.

O capitulo 5— ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS, apresenta as analises obtidas
da investigacgdo linguistica e semantica dos textos que compdem o corpus. As analises serdo
apresentadas em trés macrocategorias criadas: (1) A relacdo dos professores com a tecnologia
e formacdo continuada; (2) Impacto e uso das ferramentas digitais no ensino remoto; e (3)
Mudancas na pratica docente pos-pandemia. Nas trés macrocategorias, apresento as avaliacoes
encontradas, destacando as categorias, conforme propde Martin e White (2005), que sao afeto,
julgamento e apreciagéo.

Finalmente, nas CONSIDERACOES FINAIS, encerro esta pesquisa com uma sintese
dos pontos mais relevantes encontrados nas analises, estabelecendo uma comparacdo com 0s
dados obtidos no capitulo 5. Dessa forma, busco compreender a importancia da analise tematica
para 0 estudo sobre a relacdo entre educagdo e tecnologia, bem como a utilizacdo das
ferramentas digitais como recursos didaticos. Nesse sentido, retomarei as questdes de pesquisa,
respondendo-as com base nos dados e nas discussdes tedricas desenvolvidas ao longo da

dissertacdo e nas analises realizadas.
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CAPITULO 1: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, na pratica e na reflexdo sobre a
prética.

Paulo Freire (Freire, 1991, p. 58)

Neste capitulo, apresento algumas reflexdes acerca da formagdo continuada de
professores, abordando o tema sem restringi-lo a teorias especificas, tendo como intuito
explord-lo de forma mais ampla. Inicialmente, é importante esclarecer que se busca
compreender a relacdo desses profissionais com a formacéo continuada, considerando que 0s
professores entrevistados nao receberam instrucao sobre o uso de tecnologias em sua formacéo
inicial. Portanto, torna-se relevante refletir sobre a formacéo continuada deles, pois entendo que
essa pode proporcionar as competéncias necessarias para adquirirem habilidades no uso da
tecnologia em sala de aula.

Para tanto, comeco por discutir uma definigdo das fases da formacéo de professores,
considerando as suas multiplas defini¢6es. Este capitulo esta dividido em trés se¢es distintas:
1.1 Um panorama inicial da formacéo de professores, 1.2 A influéncia das mudangas sociais na

formacéo de professores e, por fim, 1.3 Politicas pablicas para a formacéo de professores.

1.1 Um panorama inicial da formacao de professores

Com a citacao de Paulo Freire, inicio este capitulo com a proposta de refletir sobre a
formacéo de professores. Conforme enfatizada pela citacdo, ndo nascemos com habilidades e
vocacao para 0 ensino, mas as desenvolvemos ao longo do tempo, por meio da pratica e da
reflexdo sobre essa préatica na sala de aula. A formacéo de um professor ndo se encerra apés a
conclusdo de sua graduagéo; portanto, esse € um processo continuo que se desenvolve ao longo
de sua carreira docente. Concordando com Freire, os autores Rodrigues e Esteves, destacam
que

a formacéo ndo se esgota na formac&o inicial, devendo prosseguir ao longo da carreira
[...], respondendo as necessidades de formacédo sentidas pelo préprio e as do sistema
educativo, resultantes das mudancas sociais e/ou do préprio sistema de ensino
(Rodrigues e Esteves, 1993, p. 41).

Garcia (1999), com base em Feiman (1983), apresenta uma distin¢cdo sobre as
diferentes fases da formacdo de professores, que incluem a pré-treino, a formacéo inicial, a

iniciacdo e a formacgdo permanente. Cada uma dessas fases é marcada por experiéncias e
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aprendizagens especificas que contribuem para a construgdo do conhecimento pedagdgico do
professor ao longo da sua trajetéria profissional. A fase pré-treino € caracterizada pelas
experiéncias de ensino anteriores dos futuros professores. A formacéo inicial ocorre quando o
individuo ingressa em uma instituicdo que ird garantir sua formacéo como professor. A fase de
iniciacdo corresponde aos primeiros anos de exercicio da docéncia, enquanto a formacéo
permanente € um aperfeicoamento continuo de ensino ao longo da vida profissional do
professor.

Garcia (1999) destaca ainda que a formac&o de professores € um processo complexo e
dindmico, e que cada uma das quatro fases tém as suas particularidades. Segundo ele, em cada
fase € necessario considerar objetivos, contetidos, metodologias especificas, etc. Ele conceitua
que a formacdo de professores pode ser definida como um conjunto de conhecimentos,
investigacdes e propostas tedricas e praticas que estudam os processos pelos quais 0s
professores, em formagdo ou em exercicio, adquirem ou aprimoram seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes para intervir profissionalmente no desenvolvimento do ensino, do
curriculo e da escola, visando melhorar a qualidade da educacéo dos alunos.

Essa definicdo de formacdo de professores proposta por Garcia dialoga com a
concepcdo freiriana, além de se alinhar com as ideias de Rodrigues e Esteves, que tambem
concebem que esta deve ser entendida como um processo continuo e permanente, que ocorre
tanto na formacdo inicial quanto na continuada. Assim, pode-se perceber que tanto Garcia,
quanto Freire compreendem a formacao de professores como um processo dindmico e continuo,
que se inicia na formagcéo inicial e se estende ao longo de toda a vida profissional do docente,
sendo um dos fatores fundamentais para a melhoria da qualidade da educacéo.

Sobre a terminologia, Freire M. (2009) esclarece que o termo "formacao" pode ser
acompanhado de diversos adjetivos e conotagfes, tais como “inicial* e "continuada” ou
"continua”, definindo assim, a formacéo inicial como aquela que ocorre durante a graduacao e
é considerada pré-servigo, ao passo que a formacao continuada pode ocorrer j& no exercicio da
profissdo, por meio de cursos ou capacitacdo, sejam de curta ou longa duragdo, que sdo
realizados simultaneamente com o exercicio da docéncia.

Em resumo, com base nas defini¢cGes apresentadas, pode-se afirmar que a formagao
inicial proporciona os conhecimentos e habilidades bésicas necessarias para o inicio da carreira
profissional de um professor, enquanto a formagdo continuada visa atualizar, aprimorar e
expandir os conhecimentos adquiridos ao longo da trajetéria profissional. Ambas desempenham

um papel fundamental no desenvolvimento e aprimoramento do docente. No entanto, a
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formacdo continuada se mostra indispensavel diante das constantes mudangas e avangos em
diversas areas do conhecimento, especialmente considerando os progressos tecnoldgicos.
Embora a formacéo inicial seja de extrema importancia, o foco desta pesquisa esta na reflexdo
sobre a formacgédo continuada, dado que os participantes desta pesquisa sdo professores em
exercicio, tornando valido explorar o processo de formagdo continuada em detrimento da
formacéo inicial.

A formacéo de professores é um tema amplamente discutido mundialmente, uma vez
que a qualificacdo dos professores desempenha um papel importante na garantia de uma
educacao de qualidade. N6voa, em uma de suas obras publicadas nos anos 2000, destaca que a
partir dos anos 80: “a literatura pedagogica foi inundada por obras sobre a vida dos professores,
suas carreiras, percursos profissionais, biografias e autobiografias docentes, bem como o
desenvolvimento pessoal dos professores” (2000, p. 15). Concordando com NOvoa, Bueno
(2002) salienta que, a partir dessa década, houve um aumento significativo na énfase das
pesquisas sobre a formacdo dos professores, e essa tendéncia se intensificou porque, nas
teorizacdes e pesquisas educacionais desenvolvidas até entdo, passou-se a considerar que a vida
do profissional é, antes de tudo, a vida da pessoa que atua como professor.

Embora se tenha passado mais de vinte anos da obra de NGvoa, ainda é evidente o
aumento na producdo académica relacionada a esse tema, mantendo o professor como um
topico relevante nas discussdes sobre educacdo. A formacdo docente continua sendo objeto de

diversas pesquisas. Conforme destacam Favero e Tonieto (2010)

Ao tornar-se objeto de investigacdo, a formagdo docente deu surgimento a uma
diversidade de teorias e préaticas pedagogicas cujas preocupagdes geraram uma
pluralidade de concepg¢des que valorizam a experiéncia vivida dos profissionais da
educagdo e ressaltam a centralidade da formagdo docente no debate das politicas
educacionais (p. 19).

Apesar da existéncia de varias teorias e préaticas pedagogicas relacionadas a formagao
docente, enfatizando perspectivas e abordagens relevantes, nesta pesquisa opto por uma
abordagem generalista, que reconhece o professor como um agente ativo de sua prépria
formacdo. Sendo assim, considero a formacdo de professores como um processo continuo e
permanente, que envolve ndo apenas a aquisicdo de conhecimentos técnicos e tedricos, mas
também o desenvolvimento de competéncias diversas, que lhes permitam lidar com a
complexidade e a diversidade do contexto educacional.

Nesse contexto, concordo com a definigdo de Favero e Tonieto (2010), que afirmam

que a formacao continuada é um processo que busca dar continuidade & formacdo inicial do
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profissional da educacéo, a fim de construir permanentemente o "ser professor". 1sso ocorre por
meio da incorporacdo, pelo profissional, de conhecimentos que dizem respeito ao seu campo
de atuacéo.

Reforcando essa ideia, de que a formacgdo € um processo continuo, Moita (2000, p.
134) destaca que os “percursos de vida” sdo “percursos formadores”, ou seja, a trajetoria de
vida enquanto pessoas também influencia no nosso processo formativo e nos constitui enquanto

profissionais, nossas experiéncias de vida tambeém nos formam, conforme destaca a autora

[...] ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interacbes
sociais, aprendizagens, um sem fim de relacbes. Ter acesso ao modo como cada
pessoa se forma é ter em conta a singularidade de sua histéria e sobretudo o modo
singular como age, reage e interage 0s seus contextos. Um percurso de vida é assim
um percurso de formagdo no sentido em que é um processo de formagdo (Moita,
2000, p. 115, destaque da autora).

Essa concepcao de formagdo docente como um processo continuo e que leva em conta
a singularidade do sujeito se alinha com as ideias de Freire (1996), que defendia uma educacéo
problematizadora, em que o educador e o educando sdo sujeitos ativos e interagem entre si e
aprendem uns com os outros. O autor argumenta que a formacéo de professores ndo é um
processo mecanico, mas deve ser uma formacao critica, reflexiva e continua, na qual o professor
é visto como um "ser inacabado”, em constante desenvolvimento e transformagdo. Desse modo,
a formacdo de professores deve estar baseada na reflexdo critica sobre a préatica docente, na
busca pelo aprimoramento e no didlogo com outros profissionais e com a comunidade escolar

como um todo. Nesse sentido, Tardif e Lessard (2008), afirmam que

o0 trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir ou executar, mas é também a
atividade de pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem, é
uma interacdo com outras pessoas: 0s alunos, os colegas, 0s pais, 0s dirigentes da
escola etc. (p. 38).

No fragmento acima, os autores reforcam a ideia de que o trabalho docente deve ser
entendido como uma atividade que vai além da mera execucao de tarefas e envolve a interacéo
com outros integrantes da comunidade escolar. Essa perspectiva se alinha com a ideia de que a
pratica docente ndo pode ser vista de forma isolada, mas como um processo de interacdo que
envolve outros sujeitos.

Tardif (2012), por sua vez, destaca que a atividade docente ndo é exercida sobre um
objeto ou fendémeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida, mas sim em interacdo com

outras pessoas. Assim, o professor ndo atua sozinho e precisa considerar a dinamica relacional
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da sua atividade profissional. O que reforca a importancia da formacdo docente estar pautada
ndo apenas na aquisicdo de conhecimentos técnicos, mas também na reflexdo critica sobre a
pratica, no dialogo com outros profissionais e na interacdo com a comunidade escolar como um

todo. Concordando com esse entendimento, vale destacar que

um trabalho sério e comprometido de formacéo continuada € aquele capaz de ajudar
0 professor a produzir o seu proprio conhecimento, levando em consideragdo o seu
contexto de acéo, ou seja, a escola e a sala de aula (Favero; Tonieto, 2010, p. 57).

Nessa citacdo, os autores destacam a relevancia da formagéo continuada na construgéo
continua do "ser professor". Ressaltam, contudo, a importancia do comprometimento com a
formacdo em si, ou seja, que essa, de fato, promova reflexdo acerca da préatica docente. Acima
de tudo, € fundamental levar em consideracdo o contexto de atuacao dos professores, isto €, a
escola e a sala de aula.

Os autores Tardif e Lessard (2008), em consonancia com a perspectiva de que a
formacdo docente deve ir além da mera aquisi¢cdo de conhecimentos técnicos e promover a
reflexdo critica sobre a propria préatica e o dialogo entre pares e toda a comunidade escolar,
argumentam que muitos professores ainda utilizam praticas e métodos tradicionais de ensino,
enquanto as escolas resistem a reformas por diversos motivos. Nessa perspecitva, Novoa afirma

que

Ha aqui um efeito de rigidez que, num certo sentido, torna os professores
indisponiveis para a mudanca. E é verdade que os profissionais do ensino sdo por
vezes muito rigidos, manifestando uma grande dificuldade em abandonar certas
préticas [...] (Névoa, 2000, p. 16-17).

A citacdo de NOvoa esta relacionada ao problema apontado por Tardif e Lessard (op.
cit.) quanto a limitacdo da profissionalizacdo dos professores. Isso ocorre considerando, por
exemplo, a estrutura das organizages escolares a qual fazem parte, que provoca esse efeito de
rigidez, podendo ser um reflexo da falta de trabalho em equipe e da utilizacdo da experiéncia
pessoal como critério de competéncia, 0 que gera uma resisténcia a mudanga. Assim, a reflexdo
sobre a formacdo dos professores deve levar em conta ndo apenas a aquisicdo de novos
conhecimentos, mas também a necessidade de transformar as estruturas escolares para
promover a profissionalizacdo e a colaboracao entre os docentes. Portanto, ao refletir sobre a

formagdo dos professores, € necessario considerar ndo apenas a aquisicdo de novos
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conhecimentos, mas também o espaco de trabalho no qual esse profissional esta inserido, ou
seja, a escola e suas realidades laborais.

Ja Imberndn (2010), argumenta que embora muitos cursos de formacao continuada
sejam promovidos, ha escassa inovagdo no contedo transmitido, predominando formacdes de
carater transmissor. Isso ocorre devido & apresentacdo de uma teoria descontextualizada
distante dos problemas praticos dos professores e desvinculada do contexto real. Essa teoria é
baseada em um modelo de professor ideal que enfrenta problemas comuns, mas que, na maioria
das vezes, néo reflete a realidade vivenciada pelos professores em sala de aula. O autor reforca
que essa abordagem formativa ndo é a mais adequada, pois a realidade enfrentada pelos
professores € diversa e complexa. Portanto, € necessaria uma formacao que os auxilie a lidar
com a pluralidade de desafios do seu trabalho, a fim de que ocorra uma efetiva mudanca em
Sua pratica.

Ainda de acordo com Imbern6n (2010), para que os professores se engajem em
processos de mudanca é fundamental que eles percebam essas possiveis mudancas na pratica,
bem como o impacto direto do programa formativo na aprendizagem dos seus alunos.
Compreender o impacto das mudancas é um incentivo para que mudem suas crencas e atitudes,
0 que traz beneficios tanto para os alunos quanto para a propria atividade docente. Desse modo,
a formacé&o continuada deve considerar a realidade da escola e dos professores, permitindo-lhes
refletir sobre suas praticas, dialogar com outros profissionais e produzir conhecimento proprio
e significativo.

Considerando o0 avan¢o nos estudos sobre a tematica formacdo docente nas Gltimas
décadas, é importante ressaltar, como Imbernén (ibid.) destaca, que a preocupacdo com a
formacdo inicial de professores e a necessidade de prepara-los para ensinar existe desde a
Antiguidade, no entanto, a inquietacdo em relacdo a formacao continuada de professores é mais
recente, surgindo nos tempos atuais. Essas preocupagdes envolvem questdes de como ensinar,
quais metodologias, quais modelos e formatos sdo mais inovadores e efetivos, entre outras.
Outrossim, a consciéncia de que a teoria e a pratica na formacao docente devem ser revisadas
e atualizadas constantemente, € uma preocupacao da atualidade.

O autor ressalta ainda que é necessario reconhecer que avangamos no conhecimento
tedrico e na préatica da formacdo continuada de professores, mas esclarece que ha uma falta de
progresso na compreensdo de uma formacgédo baseada em liberdade, cidadania e democracia,
tanto em termos de ideias quanto de praticas politicas. Isso se deve, em grande parte, ao fato de

que o pensamento educacional predominante tem sido homogéneo, com curriculos, gestdo e
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normas idénticas para todos, o que resulta na dificuldade de descobrir outras perspectivas
educacionais e interpretar a realidade, assim como desmascarar o curriculo oculto transmitido
durante a formacdo dos professores.

Para avangar nesse sentido, a educacéo e a formagdo docente precisam abandonar a
forma linear de andlise do progresso e da educacéo, e permitir a integracdo de outras formas de
ensinar, aprender, organizar-se e entender que precisamos buscar novos caminhos “nesse
mundo tao diferente e baseado na incerteza de ndo saber o que amanha acontecera” (Imbernén,
2010, p. 25).

Apesar de terem ocorrido muitas mudangas na sociedade e na educacgdo, alguns
professores ainda resistem em aceitar que o mundo e seus alunos mudaram, e que isso exige
novas formas de pensar na pratica docente. Como observado por Prensky (2001), “nossos
alunos mudaram radicalmente. Os alunos de hoje ndo sdo 0s mesmos para 0s quais 0 Nosso
sistema educacional foi criado” (p. 1).

Isso pode ser um desafio para a formacdo de professores, que deve levar em conta
essas mudancas sociais e ajudar os professores a se adaptarem as novas realidades. Com isso, €
importante considerar que a formacao de professores ndo é um processo isolado, mas deve estar
em constante didlogo com a sociedade e com as mudancas que ocorrem nela.

A formagéo de professores, seja ela inicial ou continuada, deve ser capaz de preparar
os professores para enfrentarem os desafios de uma sociedade em constante mudanca,
permitindo que eles possam oferecer uma educacao de qualidade e cada vez mais significativa
para os alunos. Além do mais, deve estar sempre buscando compreender as novas demandas e
desafios da educacéo e se adaptando a elas. O que implica em uma formacdo que va além do
dominio de conteudos especificos de cada disciplina, mas que se preocupe em desenvolver
habilidades e competéncias necessarias para atuar em um contexto de constantes mudancas.

No préximo topico, aprofundo essa discussdo, dialogando sobre as mudancas sociais

e de que modo elas repercutem na formacao dos professores.

1.2 A influéncia das mudancas sociais na formacao de professores

Neste topico, discuto como as mudancgas sociais afetam tanto a formacéo de professores
ao longo dos anos. E importante destacar que as reformas educacionais também desempenham
um papel significativo na compreensdo dessas mudancas, uma vez que tém impacto direto na

formacdo docente. No entanto, ndo é objetivo dessa pesquisa detalhar essas reformas, mas sim
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focar na reflexdo sobre a formacéao do professor, considerando-o como um “ser inacabado”, em
constante desenvolvimento e transformacdo, conforme sugere Paulo Freire e demais autores
gue coadunam com essa perspectiva. Ainda assim, uma vez que as reformas educacionais estdo
intrinsecamente relacionadas as politicas publicas, dedico um topico especifico a discussao das
politicas pablicas para a formacéo dos professores, pois as agdes governamentais nesse sentido,
influenciam diretamente os programas de formacao de professores.

A sociedade tem passado por transformacdes socioeconémicas e culturais significativas
nas ultimas décadas, e essas mudangas tém afetado diversos setores, especialmente a educagédo
e, em particular, a formacédo dos professores. De acordo com as observagdes de Veiga e Viana
(2010), as mudancas que ocorrem na sociedade tém impacto direto na educacdo e nas escolas,
embora estas nem sempre consigam acompanhar no mesmo ritmo das mudancas.

Favero e Tonieto (2010) afirmam que ha um consenso entre os educadores e gestores
educacionais de que as transformaces provocadas pela sociedade da informagdo exigem uma
reavaliacdo do papel da escola. Contribuindo para a compreensao da necessidade de adaptacao
e reformulacédo dos métodos educacionais no contexto das transformacdes sociais. Incluo, nesse
caso, 0s processos formativos.

De acordo com Gentilini e Scarlatto (2015), a inser¢do de mudancas na educacéo e a
adocgdo de novas praticas de ensino sdo processos que ocorrem gradualmente e encontram
resisténcia por parte de educadores que estdo habituados com a forma tradicional de ensinar.
Essa visdo destaca as dificuldades e obstaculos enfrentados ao se tentar implementar
transformacGes no sistema educacional.

Compartilhando dessa perspectiva, tanto Veiga e Viana (2010), quanto Favero e Tonieto
(2010) mencionam a importancia de reavaliar o papel da escola diante das mudancas sociais e
da sociedade da informagé&o. Por outro lado, Gentilini e Scarlatto (2015) enfatizam a resisténcia
as inovac0es educacionais e indicam que as praticas e estruturas educacionais estabelecidas ao
longo do tempo podem ser dificeis de serem modificadas.

Diante desse contexto, é necessario reconhecer que a introducdo de mudangas na
educacdo requer um esforco continuo e persistente, enfrentando as resisténcias arraigadas e as
préaticas tradicionais que podem impedir a adogdo de novas abordagens pedagdgicas. E
fundamental que educadores, gestores e 0s demais atores envolvidos no processo de
transformacdo educacional estejam preparados para superar essas resisténcias e enfrentar os

desafios que surgem ao longo do caminho.
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Nesse sentido, é relevante considerar o que Imbernon (2010) destaca sobre a
necessidade de os professores adquirirem novas competéncias profissionais, baseadas em um
conhecimento pedagogico, cientifico e cultural atualizado, bem como na promoc¢do de uma
nova forma de escolarizagdo democratica na sociedade. Assumir essas competéncias implica
em uma abordagem renovada para exercer a profissdo e na reformulagéo dos processos de
formacéo dos professores para a complexa sociedade do futuro, a qual sera caracterizada por
mudancas radicais e rapidas nas estruturas cientificas, sociais e educacionais, que Ss&o
atribuigdes institucionais do sistema educacional. Isso quer dizer que o futuro exigira
professores e uma formacéo inicial e continuada substancialmente distintas, dado que o ensino,
a educacdo e a sociedade em torno deles serdo também significativamente diferentes.

Em concordancia com Imberndn, Esteve (1999) enfatiza que a rapida mudanca do
contexto social tem uma forte influéncia no papel que o professor desempenha no processo de
ensino. No entanto, muitos professores ndo conseguiram se adaptar a essas mudancas, e as
autoridades educacionais nao estabeleceram estratégias adequadas de adaptacdo, especialmente

no que diz respeito aos programas de formacéo de professores. Conforme Esteve (1994) observa

Grande parte da sociedade, alguns meios de comunicagdo e também alguns
governantes chegaram a conclusdo simplista e linear de que os professores, como
responsaveis diretos do sistema de ensino, sdo também os responsaveis diretos de
todas as lacunas, fracassos, imperfei¢des e males que nele existem (p. 104).

Nesta citacdo, 0 autor apresenta uma critica a visdo que atribui exclusivamente aos
professores a responsabilidade por todos os aspectos negativos do sistema educacional,
desconsiderando outros fatores fundamentais, como as politicas publicas, recursos financeiros,
infraestrutura, curriculo e a propria estrutura da sociedade. O autor aponta para a necessidade
de uma analise mais abrangente e contextualizada ao se avaliar a qualidade do ensino,
reconhecendo que a formacdo de professores € apenas um dos elementos que devem ser
considerado na busca por melhorias no sistema educacional.

Em consonancia com Esteve e ainda mais incisivo, Perrenoud (1993) destaca

A fé na formacdo de professores nunca é mais forte do que a fé no discurso reformista
sobre educacéo: introduzir as novas tecnologias, democratizar o ensino, diferenciar a
pedagogia para melhor lutar contra o insucesso escolar, renovar 0s contetdos e as
didaticas, desenvolver as pedagogias ativas, participativas, cooperativas, abrir a escola
a vida, partir da vivéncia dos alunos, reconhecer a diversidade das culturas, alargar o
didlogo com os pais, favorecer a sua participacdo na vida da escola: tudo isto conduz-
nos sempre a conclusdo que € preciso formar os professores! (p. 93, grifos do autor).
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Neste trecho, Perrenoud complementa a critica apresentada por Esteve, reforcando a
importancia que € atribuida a formacéo de professores, como se esta fosse a solucdo para todos
os problemas do sistema educacional. Perrenoud destaca diversas medidas e ideias que
frequentemente sdo defendidas como solucgdes para tais problemas e observa que, em ultima
instancia, todas essas propostas levam a mesma conclusdo: a necessidade de formar os
professores. Essa afirmacdo ressalta a relevancia da formacdo docente como um dos pilares
fundamentais para a implementacdo de qualquer reforma educacional efetiva. Entretanto, ela
também nos alerta que os problemas educacionais nao serdo resolvidos exclusivamente com
investimento na formacao de professores. Dessa forma, € importante considerar a formacao de
professores dentro de uma analise mais ampla e contextualizada do sistema educacional,
reconhecendo que ela é apenas um dos elementos a serem ponderados na busca pela melhoria
da educacdo, mas que, por si s6, ndo € suficiente.

Para promocao de uma educacdo de qualidade, é necessario reconhecer a importancia
da formacdo de professores, mas também compreender que ela deve ser abordada em conjunto
com outras dimensBes, como politicas publicas, recursos, infraestrutura e o curriculo, por
exemplo. A formacgdo docente é um elemento essencial para o aprimoramento do sistema
educacional, porém, para que as mudancas sejam efetivas e sustentaveis, é preciso levar em
consideracgao 0s contextos sociais e estruturais nos quais a educacao esta inserida.

Ao considerar a historia da educacao brasileira, percebe-se que as reformas educacionais
estdo ligadas a forma como a formacao de professores € concebida e conduzida. Isso significa
que as mudancas nas politicas educacionais e na formacdo docente sdo influenciadas por
questBes sociais mais amplas, como as demandas da sociedade, 0s avancos tecnoldgicos e as
transformacGes culturais.

Veiga e Viana (2010) ressaltam a relacdo intrinseca entre as reformas educacionais e as
mudancas sociais, ressaltando que a formacdo de professores € uma area-chave para
impulsionar essas transformacfes. Tais reformas surgiram da necessidade do capital em
recompor as perdas de lucro decorrentes do modo de producéo capitalista, 0 que desencadeou
a adocao de medidas pelos paises desenvolvidos, impostas aos paises periféricos, como é o caso
do Brasil. Essas medidas, apresentadas como solucdo para a crise, tiveram como pilares a
flexibilizacdo do processo produtivo, a desregulacdo e a liberdade de mercado, a privatizacéo e
a politica do Estado minimo. A reforma educacional brasileira adotou uma concepgéo de gestéo,
curriculo e escola que atendia a essa politica, visando preparar um novo tipo de trabalhador

capaz de enfrentar as demandas de um mercado globalizado.
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Concordando com esse entendimento, Libaneo et al. (2012), consideram que as
mudancas ocorridas nas politicas educacionais e organizacionais podem ser vistas dentro de um
contexto mais amplo, que inclui transformacdes econdmicas, politicas, culturais e geogréaficas
que caracterizam o mundo contemporaneo. De fato, as reformas educacionais implementadas
em muitos paises da Europa e América nas ultimas duas décadas coincidem com a
reestruturacdo global da economia. Essa reestruturacdo é regida pela doutrina neoliberal do
sistema capitalista mundial.

Ainda de acordo com os autores, a escola € questionada sobre o seu papel diante das
diversas transformacdes decorrentes dos avancos tecnoldgicos, da reestruturacdo do sistema de
producdo e desenvolvimento, da compreensdo do papel do Estado, das modificacdes nele
operadas e das mudancas no sistema financeiro, na organizacdo do trabalho e nos habitos de
consumo, denominadas globalizag&o.

De acordo com Esteve (1999), as transformagOes ocorridas foram ainda mais
significativas e serviram como justificativas para as diversas reformas educacionais
implementadas em sistemas de ensino ao redor do mundo. Nos ultimos vinte anos, as mudancas
sociais, politicas e econémicas foram tao intensas que, ao compararmos a sociedade atual com
a do inicio dos anos 70, nota-se poucos pontos em comum. Essa comparacao pode ser aplicada
ao sistema educacional, que também passou por mudancas significativas para se adaptar as
novas demandas da sociedade contemporanea.

Em concordancia com Esteve (op. cit.), Veiga (2009) afirma que a globalizacéo trouxe
transformacOes expressivas em diversas esferas da sociedade, incluindo a organizacdo
econdmica, as relagdes sociais, as condi¢des de vida e cultura, as mudancas no Estado e na
politica. Outrossim, as mudancas tecnoldgicas e nos meios de comunicacao tém afetado a
sociedade, levando a alteragfes na forma de convivéncia, na estruturacdo familiar e no conceito
de escola. Essas mudangas tém influenciado as novas geragdes, provocando alteragdes nas
formas de pensar, sentir e agir, o que se reflete nas propostas de mudangas nos paradigmas do

conhecimento, da cultura e da arte na educagdo. Além do mais, conforme Veiga (2009)

Neste mundo completo de profundas transformacdes, também ficam mais
complexas as préaticas educativas e torna-se inquestionavel uma nova forma de
organizacdo do trabalho das instituicbes e dos processos de formac&o inicial e
continuada de professores, bem como um novo posicionamento de todos os que
trabalham na educacéo (p. 14).
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Como se pode perceber na citagdo acima, Veiga reforca a complexidade das praticas
educativas em um cenario de profundas transformacbes. A globalizacdo trouxe muitas
mudancas que demandam uma nova forma de pensar a formacdo, diante dessa nova
complexidade proveniente dessas mudancas, é importante refletir sobre a organizagdo do
trabalho nas instituicdes escolares, assim como sobre o perfil e 0 posicionamento mais critico
dos que trabalham na educacdo. Faz-se necessario repensar a forma como a escola atua diante
dessas mudancas, principalmente no que diz respeito a formacao dos alunos para enfrentar os
desafios do mundo contemporéneo. Torna-se cada vez mais necessario que os professores
estejam preparados para lidar com as novas demandas e desafios, e isso s6 sera possivel se
houver uma revisdo nos processos formativos e na organizacao escolar, de forma que favoreca
as mudancas necessarias.

Assim, é igualmente importante refletir sobre o curriculo destinado a formacéo de
professores. Perrenoud (1993), ressalta a relevancia de construir ou reconstruir o curriculo da
formacdo de professores, de modo a promover efetivamente a mudancga na escola. Segundo o
autor, para que isso aconteca, é necessario encontrar um equilibrio entre realismo conservador
e otimismo ingénuo, considerando a distancia ideal entre a formacéo e as condi¢des efetivas da
pratica. Se essa distancia for muito pequena, a formacdo reproduzird o funcionamento do
sistema e suas disfungdes e injusticas. Por outro lado, se a distancia for muito grande, a
formacéo tera menos impacto e pode levar a desilusdo e ao insucesso.

Dessa forma, é fundamental que a escola reveja sua préatica educativa considerando as
transformac0es trazidas pela globalizacdo e, a0 mesmo tempo, invista de maneira apropriada

na formacao de seus professores, sem perder de vista o que Imbernén (2016), aponta

A escola, tal como a conhecemos, criada na modernidade do século XVIII,
consolidada em suas fun¢des de educagdo da cidadania no século XIX e renovada
pelos movimentos da escola nova durante o século XX, tenta educar criangas do
século XXI com professores formados em procedimentos educacionais do século XX

(p. 87).

O autor destaca a defasagem existente entre a escola, que foi concebida e consolidada
em periodos anteriores, e as demandas educacionais do século XXI. E chama atencéo ao fato
de que a formacdo dos professores é baseada em procedimentos educacionais do século
passado, e por isso precisa ser constantemente atualizada e alinhada as necessidades
contemporaneas. Ou seja, é necessario que a formacdo docente leve em consideracdo as

transformac®es sociais, tecnologicas e culturais, seja ela inicial ou continuada.
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Isso nos leva a questionar se a formacdo dos professores estd em sincronia com a
organizacao escolar e a infraestrutura disponivel, especialmente nas escolas publicas. Sera que
as competéncias requeridas dos professores podem ser efetivamente desenvolvidas nas atuais
escolas? Sera que nossas instituicbes de ensino possuem 0S recursos necessarios para permitir
que os professores preparem os alunos para um século XXI em constante evolugdo? Essas sdo
alguma inquietacdes relevantes a serem consideradas na busca por melhorias na educacao.

Nesse contexto, as politicas publicas para a formacéo de professores surgem como uma
resposta importante para assegurar a atualizacdo sistematica dos processos formativos. Uma
vez que tém o potencial de capacitar os educadores a enfrentar os desafios da educagdo no
século XXI. No entanto, é importante ressaltar que essas politicas ndo devem se limitar apenas
a atualizacdo da formacéo docente, pois também precisam considerar outros pilares igualmente
relevantes, como o0s investimentos em infraestrutura educacional, por exemplo, pois este
colabora para a melhoria da educa¢do como um todo, sobretudo a publica.

No proximo topico, analiso mais detalhadamente as politicas publicas, com um foco

especial naquelas direcionadas a formacao de professores no contexto brasileiro.

1.3 Politicas publicas para formacéo de professores

Ao analisar o historico das reformas educacionais brasileira, percebe-se que diversas
mudancas foram justificadas pela implementacdo de politicas publicas destinadas a garantir a
qualidade da educacdo. No entanto, essas medidas ndo necessariamente se traduziram em
melhorias significativas na educagdo do pais ou na resolucdo dos desafios e dificuldades
enfrentados pelo setor. Ou seja, € importante salientar que as politicas educacionais no Brasil
tém seguido orientacbes neoliberais, que priorizam o desenvolvimento econémico
impulsionado pelo progresso tecnoldgico e cientifico, com a crenca de que esses avangos Sao
fundamentais para o desenvolvimento social.

Com isso, os paises industrializados precisaram reexaminar o papel das instituicGes
responsaveis pela producdo de conhecimento e informacdo, o que resultou na reforma dos
sistemas educacionais. Essa reforma se tornou uma prioridade, especialmente nos paises em
desenvolvimento, com o objetivo de atender as necessidades e demandas geradas pela
reorganizacdo produtiva dentro das instituicdes capitalistas globais (Libaneo, et al., 2012).

Em consequéncia das politicas de direcionamento neoliberal, propagou-se a

disseminacéo de abordagens gerenciais provenientes de grandes empresas privadas para o setor



40

publico. Tais abordagens, desenvolvidas a partir da perspectiva ideoldgica do mercado,
configuram o que se denomina "Estado Gerencialista”, caracterizado pela busca da eficiéncia,
reducdo dos gastos governamentais e implementacéo de formas de regulagdo dos servicos por
meio do estabelecimento de critérios de avaliacdo de desempenho (Hypolito, 2011).

As politicas de formacdo de professores sdo parte integrante de uma macropolitica
educacional. Elas estdo vinculadas ao sistema financeiro internacional globalizado e tém
operado sem um controle adequado por parte dos estados nacionais. Isso resulta na falta de
atendimento aos interesses reais da sociedade e enfraquece esses estados em relacéo ao capital
internacional. Como resultado, a capacidade de implementar uma politica nacional autbnoma
fica cada vez mais limitada (O'Reilly, 2015).

Em concordancia com o exposto, Pereira (2019) vai além, apontando, inclusive, as

ideias defendidas pela Organizacao para a Cooperacgéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)

Ao considerar o Capital Humano como elemento chave para 0 crescimento
econdmico, a OCDE difunde a ideologia da Sociedade do Conhecimento como um
contexto politico, econdmico e social que exige a ampliacdo de competéncias e
habilidades dos sujeitos para que estes tenham condi¢des de empregabilidade em um
mercado onde ndo h& espaco para todos. Nesse percurso, utilizando o Pisa e seus
resultados como instrumento de sua concepcdo tecnicista de educagdo a fim de
padronizacdo dos sistemas educativos, propde uma série de medidas para os
estudantes, professores, diretores e escolas, entre elas a padronizacdo curricular (p.
1730).

Desse modo, com intuito de adequar o Brasil a nova ordem, seguindo as indicagfes de
6rgdos internacionais, varias politicas publicas foram implementadas, destaca-se a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e as bases comuns para a formagao dos professores. A
primeira delas estabelece as competéncias e habilidades que todos os estudantes devem
desenvolver ao longo da Educacéo Basica e fornece uma base comum para a construcdo dos
curriculos escolares, seja publicou ou privado, ou seja, uma espécie de padronizacdo dos
contetdos curriculares, conforme aponta Pereira.

J& as bases comuns para a formagdo de professores, sdo diretrizes que orientam a
formacdo inicial e continuada dos professores, definindo os conhecimentos, habilidades e
atitudes necessarios para a pratica docente. Ambas as politicas visam garantir uma maior
consisténcia e qualidade nos curriculos e na formacédo dos profissionais da educacdo em todo o
pais, ou seja, uma padronizacao das a¢Ges politicas e curriculares. Nesse sentido, cabe também
refletir o que Freitas L. (1995) destaca como consequéncias das politicas neoliberais para

educacdo
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a) 0 ensino basico e o técnico vao estar na mira do capital pela sua importancia na
preparacdo do novo trabalhador;

b) a didatica e as metodologias de ensino especificas (em especial alfabetizacdo e
matematica) vao ser objeto de avaliacdo sisteméatica com base nos resultados
(aprovacdo que geram);

¢) a “nova escola” que necessitard de uma “nova didatica” sera cobrada também por
um “novo professor” todos alinhados com as necessidades de um “novo trabalhador”;
d) tanto na didatica como na formacéao do professor havera uma énfase muito grande
no “operacional”, nos “resultados” — a didéatica podera restringir-se, cada vez mais, ao
estudo de métodos especificos para ensinar determinados conteldos considerados
prioritérios, e a formacao do professor podera ser aligeirada do ponto de vista
tedrico;

e) os determinantes sociais da educacdo e o debate ideoldgico poderdo vir a ser
considerados secundarios — uma “perda de tempo motivada por um excesso de
politizacdo da area educacional” (p. 120, grifos da autora).

E perceptivel que essas consequéncias ainda influenciam as politicas publicas
brasileiras até hoje, a considerar pela data da obra de Freitas L., nota-se que muitas dessas acoes
descritas, lamentavelmente, ainda prevalecem ativas e enraizadas na educacdo brasileira,
acarretando prejuizos para o aprendizado dos alunos e também para formacéo dos professores
que ainda entrardo no mercado.

Embora o conceito de uma "nova escola" seja frequentemente debatido, € comum
perceber um foco na necessidade de capacitar um "novo professor" para promover essa "nova
didatica™, é importante compreender que essa perspectiva tende a simplificar a complexidade
da questdo. A critica de Perrenoud (1993) em relacdo a crenca na formagdo dos professores
como a solucdo Unica para todos os desafios educacionais nos lembra que a formagdo docente
ndo pode ser vista como o Unico fator determinante na construcdo dessa "nova escola”. A énfase
exclusiva na formacdo dos professores pode desviar a atencao das politicas publicas dos reais
e multifacetados problemas enfrentados no ambiente educacional. E fundamental reconhecer
que a transformacdo da educagdo requer uma abordagem mais abrangente, que leve em
consideracao ndo apenas a formacéo dos professores, mas que leve em conta os demais aspectos
que compdem a escola, pois somente assim serd possivel criar uma "nova escola” alinhada as
demandas de um mundo em constante evolucéo.

Vale também refletir se a ideia de uma "nova escola" considera adequadamente a
integracdo das tecnologias digitais. Em um mundo cada vez mais caracterizado pela
multimodalidade, é necessario avaliar até que ponto o letramento digital esta sendo incorporado
nessa visao de educagdo, que prepara o “novo trabalhador”.

Outra consequéncia destacadas pelo autor, ¢ o “aligeiramento” da formagdo dos
professores, pode ser percebida a partir da aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional (LDB) 9.394/96, que instituiu a obrigatoriedade da formag&o em nivel superior para
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0 exercicio da docéncia na Educacdo Béasica. Como resultado, os cursos de licenciatura
experimentaram um crescimento exponencial, com destaque para os cursos de Pedagogia, que
habilitam os professores para atuar na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental. No entanto, a expansdo dos cursos superiores nem sempre resultou em melhorias

na qualidade da formacdo oferecida. Como enfatiza Freitas H. (2007)

a ma qualidade da formacéo e a auséncia de condi¢Ges adequadas de trabalho dos
educadores se desenvolvem ha décadas, em nosso pais, e em toda América Latina, de
forma combinada, impactando na qualidade da educacéo publica, em decorréncia da
gueda de investimento publico e da deterioracdo das condi¢Bes de trabalho dos
educadores e trabalhadores da educagéo (p. 1204).

Nesse cenério, torna-se evidente que os desafios associados a formacéao de professores
transcendem a mera elaboracdo dos curriculos dos cursos oferecidos ou o aumento na
disponibilidade de programas de formacéo inicial e continuada. Essa problematica se revela
muito mais complexa, abrangendo preocupacdes relativas a infraestrutura, a desvalorizacdo da
carreira docente, as condicOes precérias de trabalho, etc. Apesar das numerosas politicas
publicas j& implementadas, ainda ha muito a ser feito, pois essas politicas desempenham um
papel importante na busca pela melhoria da qualidade da educacdo. Porém, € importante
ressaltar que a formacéo dos professores, embora seja um fator significativo, ndo constitui a
solucdo definitiva para todos os desafios educacionais. Outros elementos, como o0s
investimentos puablicos, as condigdes de trabalho, os salarios, a carreira docente e a
infraestrutura escolar, por exemplo, também desempenham um papel fundamental no cenario
educacional.

Por sua vez, Souza (2014), destaca que as politicas publicas ndo surgem de forma
isolada ou neutra, com o Unico propdsito de beneficiar a populacdo em geral. Geralmente, elas
estdo inseridas em um contexto de disputas e conflitos que ocorrem em diferentes esferas, ou
seja

assume-se que as politicas plblicas estdo inseridas em disputas e embates que ocorrem
no ambito da esfera politica (diretrizes gerais ideoldgicas presentes na sociedade
civil), da atividade politica (partidos politicos e mobilizacdo social) e da acéo publica
(elaboracéo e implementacdo de a¢fes coordenadas em torno de objetivos explicitos)
(p. 631).

Reconhecendo a importancia das politicas puablicas na busca pela melhoria da
educacdo e considerando que a formacdo de professores integra essas politicas, torna-se
relevante destacar as principais iniciativas governamentais voltadas para a formacéo docente.
Para contextualizar essa andlise, recorro a um breve retrospecto historico com base no trabalho

de Saviani (2009), que dividiu as principais politicas publicas direcionadas a formacdo de
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professores em seis periodos, abrangendo desde de 1827 até 2006. Com o objetivo de oferecer
uma visdo mais abrangente, organizei esses periodos em um quadro, tendo em mente o0 ano de
publicacdo da obra de Saviani, o quadro esta atualizado até os dias atuais, incorporando trés

periodos adicionais que se desdobram até o presente ano (2023).

Quadro 1 - Retrospectiva historica da formacao de professores no Brasil

Periodo Marco histoérico

Ensaios intermitentes de formacdo de professores, que se inicia com o
dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras. Os professores eram

1827 — 1890 - . . , . . AR
obrigados a se instruirem no método do ensino mutuo, as proprias expensas.
Durou até 1890, ao prevalecer o modelo das Escolas Normais.

1890 — 1932 Estabelecimento e expansdo do padréo das Escolas Normais, seu marco inicial

foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-modelo.

Organizacao dos Institutos de Educacdo, cujos marcos foram as reformas de
1932 - 1939 Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em
Sédo Paulo, em 1933.

Organizacao e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e a

1939 - 1971 consolidacdo do modelo das Escolas Normais.

1971 — 1996 Substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo especifica de magistério.

Advento dos Instituto Superiores e o novo perfil do curso de pedagogia. Criada
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/96, destaca-
se a obrigatoriedade de formagao de professores em nivel superior. Aprovado a
Resolucdo CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Bésica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

1996 — 2006

Criado o Programa de Consolidagdo das Licenciaturas (Prodocéncia).
Aprovada a Lei n° 11.502, de julho de 2007, que atribui @ Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) a responsabilidade pela
formagcdo de professores da educacdo basica. Instituida a politica nacional para
formacdo de professores do magistério da Educacdo Basica, pelo Decreto
Presidencial n° 6.755/09. Criado e implementado o Programa Institucional de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Criada da Universidade Aberta do Brasil (UAB).
Implantado o Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo das
Universidades Federais (Reuni). Criado o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacéo Basica (PARFOR).

2006 — 2010

Criado o Plano Nacional de Educacéo (PNE), Lei n° 13.005/2014, que dedica 4
metas (15, 16, 17 e 18) a valorizacdo dos profissionais do magistério e a
formagcdo inicial e continuada de docentes. Aprovado o CNE/CP n° 02/2015
Defini diretrizes curriculares nacionais para formacao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formacg&o continuada. Publicado o Decreto da

2010 - 2016
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Presidéncia da Republica n° 8.752/2016, que dispde sobre a Politica Nacional
de Formac&o de Professores da Educacdo Bésica.

Implementada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Aprovada a Lei
13.415/2017, que inclui um novo paragrafo no Art. 62 da LDB (§8°), estabelece
em seu Artigo 11, o prazo de 2 (dois) anos, contados da data de homologacéo
da BNCC, para que adequacéo curricular da formag&o docente seja implantada.
Instituido o programa Residéncia Pedagdgica, pela Portaria 38/2018. Aprovada
a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formac&o Inicial de Professores para a Educacéo
2017 — Até os dias | Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de

atuais Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo). Aprova a Resolugdo
CNE/CP n° 1, de 6 de maio de 2022, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdo Profissional Técnica
de Nivel Médio (EPTNM-Formagdo). Criada a Resolugdo CNE/CP n° 1 de 27
de outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educagéo
Béasica (BNC-Formagdo Continuada).

Fonte: adaptado pela autora com base em Saviani (2009).

Nesse quadro, apresento um resumo das principais politicas publicas que impactaram
e continuam a impactar a formacdo dos professores da Educacdo Basica ao longo dos anos,
compreendendo tanto a formacéo inicial quanto a formacgédo continuada. Embora tenha havido
avancos significativos, com a criacdo de diversas resolucdes e leis ao longo do tempo, incluindo
as bases nacionais comuns mais recentes para a formacéo dos professores, € importante ressaltar
que tanto a Constituicdo de 1988 quanto a LDB ja defendiam a necessidade de estabelecer uma
Base Nacional Comum, assim como também a necessidade de discussdo desse curriculo
nacional em féruns educacionais, visando uma politica que assegure a igualdade de acesso a
educacéo de qualidade em ambito nacional.

A inclusdo da implementagcdo da BNCC no quadro se faz relevante, pois a LDB prevé
a adequacéo curricular dos cursos, programas ou agdes para a formacdo inicial e continuada de
professores, para que estejam em conformidade com a BNCC, por isso, por meio do § 8° do seu
art. 62, incluido pela Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que dispde que os curriculos
dos cursos da formacéo de docentes deverdo ter como referéncia a BNCC, de forma a assegurar
as aprendizagens previstas neste documento, é necessario repensar a formacao de professores,
conforme destaca o Parecer CNE/CP n° 22/2019.

Para torna-las efetivas, os professores devem desenvolver um conjunto de
competéncias profissionais que os qualifiquem para colocar em pratica as dez
competéncias gerais, bem como as aprendizagens essenciais previstas na BNCC, cuja
perspectiva é a de oferecer uma educacdo integral para todos os estudantes, visando
ndo apenas superar a vigente desigualdade educacional, mas também assegurar uma
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educacdo de qualidade para todas as identidades sobre as quais se alicerca a populacédo
brasileira (Brasil, 2019, p. 1).

Dessa necessidade foram criadas as bases comuns para formacéo dos professores, sdo
elas: Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacéo Basica (BNC-
Formacdo), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM-Formagéo) e a Base Nacional Comum para a
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo Continuada). Em
linhas gerais, essas bases constituem um conjunto de diretrizes que elencam competéncias e
habilidades que os professores precisam desenvolver para garantir a implementagdo das dez
competéncias gerais e das aprendizagens essenciais propostas pela BNCC, que tem por objetivo
oferecer uma educacdo integral a todos os estudantes, visando a superacdo de desigualdades
educacionais, assegurando a educacédo de qualidade para todos.

Cabe fazer um resgate do processo de construcédo dessas diretrizes para formacao de
professores, pois j& existia a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, que estabelecia Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a formacéo de professores inicial e continuada. No entanto,
essa resolucdo teve o seu prazo de implantacdo adiado por duas vezes, sem nunca ter sido
efetivamente implementada. Isso evidencia uma realidade comum nas politicas educacionais
brasileiras, que sdo marcadas por instabilidades e pela falta de concretizagdo de seus objetivos,
especialmente quando ocorrem mudancgas de governos. Conforme destacam Bazzo e Scheibe
(2019)

apesar de a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, como um todo, ter sido muito bem
recebida pela comunidade académica, que a entendia como resultado do esfor¢o
coletivo dos educadores comprometidos com o tema da formagao docente nas Ultimas
décadas e sua implantacdo tenha sido adiada sistematicamente. Inicialmente, as
justificativas para os adiamentos referiam-se a complexidade de seu contelido e a sua
abrangéncia, além da dificuldade que as modificagBes trariam para a organizacao e
para o desenvolvimento dos cursos de formacgdo de professores. Depois, em tempos
agora claramente regressivos, foi ficando evidente que seus principios e fundamentos
seriam incompativeis com as orientacdes advindas do Governo — golpista e
conservador — de Temer e de seu sucedaneo, ainda mais reacionario (Bazzo; Scheibe,
2019, p. 672).

Os autores destacam ainda que, as diretrizes aprovadas em 2015, passariam por uma
reformulacdo e incorporariam um novo parecer, que estava em sua terceira versao e foi
disponibilizado para consulta pablica em setembro de 2019. O Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) recebeu contribuicdes ao parecer até 23 de outubro, prazo que foi posteriormente

prorrogado para 30 de outubro de 2019.
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No final de 2019, com os rumores sobre a possivel publicagcdo de novas diretrizes para
a formacao de professores ou uma proposta de reformulacao da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2015.
Houve diversas manifestacfes contrarias a essa proposta, e que ndo foram ouvidas, mesmo com
as reacOes negativas da comunidade educacional e sem consultar seus representantes, foi
promulgada a Resolugao CNE/CP n° 2, em 20 de dezembro de 2019, que “Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacgédo Basica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacédo Béasica (BNC-
Formacdo), exclui-se, portanto, as diretrizes relativas a formagdo continuada e a valorizagdo
dos profissionais do magistério, pois a formagdo continuada de professores teria suas diretrizes
em uma nova legislacao propria (Parecer e Resolucdo).

Freitas (2020), esclarece que ndo existem informacgdes concretas a respeito das
contribuicGes dadas pelas consultas publicas, além de ter sido deixadas de lado questbes
relevantes como a carreira docente e a avaliacdo dos professores da Educagdo Bésica, ou seja,
seguindo a mesma linha da construcdo da BNC-Formacéo, sem consultas publicas ou mesmo
discussbes acerca do projeto antes de sua aprovacgdo, conforme preconiza a LDB que sejam
realizadas, ou seja, ndo foi debatida nacionalmente com a comunidade, como previsto em lei.

Como nesta pesquisa interessa-nos as reflexdes acerca da formacgédo continuada,
discuto alguns pontos relevantes da BNC-Formacgéo Continuada, que estabelece diretrizes
curriculares para a formagdo dos professores, no ambito da formacédo continuada, visando o
aprimoramento constantemente dos profissionais. Nelas sdo definidas competéncias e
habilidades que os professores devem desenvolver ao longo do exercicio da docéncia na
educacao basica.

A formacdo continuada, enquanto uma politica publica, que visa garantir o beneficio
coletivo de todos os envolvidos no processo, ainda esta longe de ser, de fato, definida com esse
conceito, pois a escassez de recursos afeta diretamente a disponibilidade de programas,
resultando na inadequacdo do atendimento as reais necessidades. Isso significa que o objetivo
de beneficiar a todos, enquanto politica publica, ainda esta distante de ser alcangado.

A falta de recursos limita a oferta de acdes formativas e compromete as
potencialidades do trabalho pedagogico dos professores. E evidente que medidas emergenciais
e temporarias ndo serdo suficientes para resolver as lacunas formativas dos professores. Dessa
forma, é possivel observar que, em ambito nacional, a formacao continuada ainda ndo foi

adequadamente estruturada como uma politica pablica, o que influencia as decisdes tomadas
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em niveis estadual e municipal, refletindo as ideias e pensamentos dos governos (Dourado,

2016). Na proxima secdo, abordo mais detalhadamente a BNC-Formacgdo Continuada.

1.3.1 A BNC- Formacéao Continuada

A BNC-Formacéo continuada esta estruturada em competéncias gerais, especificas e
as habilidades que correspondem a elas, que sdo descritas mais detalhadamente no anexo da
resolucdo. Como nocdo de competéncia, embora ndo haja uma corrente tedrica mencionada, a
definicdo de Perrenoud é a que mais se assemelha ao que se é apresentado na BNCC e na BNC-
Formagao Continuada. Sendo definida por Perrenoud (2000, p. 15), como “uma capacidade de
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdes”.

Com relacdo as competéncias especificas, elas se dividem em trés dimensGes
fundamentais, sem hierarquia e de forma interdependente que integram e complementam a acéo

docente, conforme representado na figura abaixo.

Figura 1 - Dimensdes das competéncias especificas da BNC - Formacao Continuada

Conhecimento - .. Engajamento
Profissional PEIEE 0 el Profissional
| Dominar os objetos de conhecimento| | |  Planejar as acdes de ensino que || Comprometer-se com 0 proprio
e saber como ensina-los; resultem em efetivas aprendizagens; desenvolvimento profissional;
Comprometer-se com a
| Demonstrar conhecimento sobre os || Criar e saber gerir os ambientes de || aprendizagem dos estudantes e
estudantes e como eles aprendem; aprendizagem; colocar em prética o principio de que

todos séo capazes de aprender;

- Avaliar o desenvolvimento do Participar do Projeto Pedag6gico da
|| Reconhecer %Sstclﬂgﬁ;gg_s devidados| | educando, a aprendizagem e 0 — escola e da construcdo de valores
! ensino; democraticos;

Engajar-se, profissionalmente, com
as familias e com a comunidade,
visando melhorar 0 ambiente
escolar.

Conduzir as praticas pedagogicas
“— dos objetos do conhecimento, as
competéncias e as habilidades.

|__| Conhecer a estrutura e a governanga
dos sistemas educacionais.

Fonte: adaptado pela autora do artigo 4 da Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.

Além dessas dimensdes apresentadas, existem as dez competéncias gerais docentes,

listadas em um quadro, que pode ser encontrado no anexo da resolugdo. Uma dessas
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competéncias especificamente é relevante para essa pesquisa, trata-se da competéncia cinco,

que afirma

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicacéo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préticas docentes, como
recurso pedagogico e como ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e
disseminar informacd@es, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar
as aprendizagens (Brasil, 2019, p. 8, grifo meu).

Ao se propor esse competéncia, fica claro que o professor precisard desenvolver uma
compreensdo abrangente acerca do uso das tecnologias digitais, incluindo computadores,
dispositivos mdveis, softwares educacionais e recursos online, o que implica na compreensdo
do funcionamento aprofundado dessas tecnologias e como elas podem ser aplicadas em
diferentes contextos educacionais. Além disso, o professor deve ser capaz de utiliza-las de
forma critica, avaliando a relevancia e eficacia para apoiar as praticas de ensino e aprendizagem.

Outro ponto de destaque diz respeito ao “criar" tecnologias, que ndo fica claro como
esse processo se dard. Em uma primeira leitura, pode-se inferir que os professores precisardo
ndo apenas utilizar as tecnologias existentes, mas também desenvolvé-las para uso no contexto
educacional. No entanto, o texto ndo estabelece quais tipos de tecnologias seréo criadas ou em
que nivel esse processo de criagdo ocorrera. Essa falta de clareza é preocupante, especialmente
considerando que a criacdo de tecnologias demanda recursos significativos, além de
conhecimentos aprofundados na area, que muitos professores ainda ndo possuem.

Em termos gerais, essa competéncia requer que os professores estejam atualizados em
relacdo as tecnologias digitais, tenham a capacidade de utiliza-las de maneira critica e ética, e
explorem seu potencial como recursos pedagdgicos para promover a aprendizagem dos alunos.
No entanto, é importante destacar a necessidade de fornecer suporte e capacitacdo adequados
aos professores, de modo que possam efetivamente desenvolver as habilidades necessarias para
a utilizacdo das tecnologias no ambiente educacional. Além disso, é extremamente relevante
que sejam feitos investimentos em infraestrutura. Somente dessa forma sera possivel garantir

uma integracdo apropriada das tecnologias digitais na préatica docente.
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Diante desse cenario, é valido mencionar um estudo promovido pela BlinkLearning?,
divulgado em abril de 2023 que teve como principais objetivos avaliar diferentes aspectos
relacionados ao papel das Tecnologias da Informacdo e Comunicacgéo (TIC) nas instituicGes de
ensino, como a profissdo docente, os dispositivos mais utilizados em sala de aula, a
aprendizagem dos alunos e tracar um panorama geral sobre o uso da tecnologia na educagéo no
pais.

A pesquisa revelou dados importantes, destacando-se o fato de que 73% dos
professores participantes apontaram a falta de dispositivos suficientes como o principal desafio
enfrentado em relagéo ao uso da tecnologia na sala de aula. Esse dado ressalta a necessidade de
investimentos e recursos adequados para que os professores possam fazer uso das tecnologias
digitais e usufruir de seus beneficios no processo de ensino-aprendizagem. Porém, se 0s
professores ndo possuem recursos para implanta-las em sala de aula, como irdo cria-las
conforme previsto na competéncia cinco? O que ressalta mais uma vez a falta de clareza quanto
ao “criar” empregado no texto da BNC. Se mesmo apos uma pandemia, na qual os recursos
digitais foram extremamente necessarios, 0s investimentos em infraestrutura nessas areas ainda
continuam precarios, como serdo garantidos 0s recursos necessarios para os professores criarem
tecnologias? Sem mudar essa realidade, a referida competéncia serd apenas uma mera
formalidade que permanecera no papel.

Para além disso, é importante considerar que muitos professores no exercicio da
docéncia preferem ndo adquirir conhecimentos sobre tecnologias e 0 seu uso em sala de aula.
Isso ocorre porque, ao ndo possuirem o conhecimento adequado, ndo sentem a necessidade de
implementar mudangas em sua pratica pedagogica, optando por permanecer em sua “zona de
conforto” conforme aponta nos estudos de (Penteado, 2000; Lopes, 2014). Utilizam a falta de
conhecimento como argumento para evitar a necessidade de modificar seu trabalho.

Concordando com esse entendimento, Libaneo (2011, p. 67), afirma que "os
professores e especialistas em educacéo [...] tendem a resistir a inovagdo tecnologica, [...]. Ha
razdes culturais, politicas e sociais para essa resisténcia, que geram atitudes difusas e
ambivalentes"”. Essa observacdo nos instiga a refletir sobre as possiveis acdes que podem ser

adotadas para solucionar esse problema. Considerando o conjunto de diretrizes para a formagao

3 BlinkLearning é uma plataforma espanhola que une solugdes tecnolégicas para a educacdo, oferecendo
a editoras a possibilidade de producdo, adaptacéo e distribuigdo de seus contetdos digitais.

4 BlinkLearning (2023)
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de professores, percebe-se que tais situacdes ndo séo devidamente abordadas ou mencionadas.
Portanto, fica evidente que enfrentar o desafio de garantir a competéncia cinco da BNC exigira
a implementacdo de medidas multifacetadas e abrangentes. Nesse sentido, € relevante destacar
que a resisténcia a adocao das tecnologias ndo surge apenas do medo de utiliza-las, como aponta
Chaib (2002), mas também pode estar associada a falta de preparo para seu uso, conforme
indicam os estudos de Lopes (2014) e Lopes e Flrkotter (2016).

A integracdo das tecnologias digitais na educacdo ndo deve ser vista como uma ameaca
ou uma imposicdo, e sim como uma oportunidade para enriquecer e diversificar as préaticas
pedagdgicas, tornando-as mais relevantes e significativas para os estudantes. Conforme destaca
Penteado (2000, p. 23), “mudangas afetam a zona de conforto da pratica do professor e criam
uma zona de risco, caracterizada por baixo indice de certeza e controle da situacao de ensino”.

Considerando essa problematica, a proposta de uma Base Nacional Comum para a
formacéo inicial e continuada dos professores pode desempenhar um papel positivo, desde que
atrelados a execucdo das formacdes, estejam os investimentos em infraestrutura adequada para
devida execucdo das formacoes e a possibilidade de se colocar em pratica o que as competéncias
presentes na BNC determinam. A proposicdo de diretrizes para formacdo ndo promovera
mudancas se 0s profissionais ndo tiverem acesso a recursos tecnoldgicos adequados para
implementar as préaticas pedagdgicas inovadoras.

Diante desse desafio, € fundamental reconhecer a necessidade de superar as
fragilidades e inconsisténcias nas politicas publicas para a formacéo de professores, a fim de
evitar que a BNC- Formagdo ndo se torne mais um exemplo das inimeras falhas e interrupcdes
historicas na educacdo brasileira, marcadas pela descontinuidade dessas politicas. N&o
perdendo de vista, portanto, que para qualquer politica publica seja efetivamente implementada,
é indispensavel o financiamento adequado para garantir 0S recursos necessarios.

Contudo, para além da implementacao da politica, faz-se necessario que os professores
também reconhecam o potencial das tecnologias digitais e possam incorpora-las de forma
critica e reflexiva em sua pratica docente, assim, terdo a oportunidade de expandir suas
habilidades, envolver os alunos de maneira mais eficaz e prepara-los para um mundo cada vez
mais conectado, digitalizado e multimodal. E necesséario quebrar as barreiras da "zona de
conforto™ e reconhecer a importancia do desenvolvimento profissional e das demandas do
século XXI. No préximo capitulo, reflito mais detalhadamente sobre a relacdo da tecnologia e

educacéo.
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CAPITULO 2: EDUCACAO E TECNOLOGIAS DESAFIOS E PERSPECTIVAS NA
ERA DIGITAL

“Em um momento caracterizado por mudangas velozes, as
pessoas procuram na educacdo escolar a garantia da
formacao que lhes possibilite o dominio de conhecimentos e
melhor qualidade de vida.”

Vani M. Kenski (Kenski, 2007, p. 19)

Neste capitulo, exploro aspectos relevantes para reflexdo sobre a relacdo entre a
educacdo e a tecnologia. Aborda-se, também, com base na teoria geracional os conceitos das
geracbes X e Y, finalizando com uma analise do contexto educacional no Brasil e, mais
especificamente, o de Paragominas durante o periodo de ensino remoto emergencial da
pandemia de COVID-19. O capitulo esta organizado da seguinte forma: 2.1 Tecnologias da
Informacédo e Comunicacédo (TIC) na educacdo; 2.2 O conceito das geragdes, desdobrando-se
em Geragdo X e Geracdo Y; 2.3 O cenério educacional brasileiro e paragominense durante a
pandemia do COVID-19.

2.1 Tecnologias da Informagdo e Comunicacgéo (TI1C) na educagao

Por muitos anos, a escola tem sido reconhecida como um local de aprendizados.
Conforme Kenski destaca na epigrafe, essa perspectiva reforca a ideia de que as pessoas buscam
na educacdo escolar o dominio do conhecimento, almejando uma melhor qualidade de vida e
acesso a oportunidades. No entanto, as mudancas sociais tém exercido uma influéncia
significativa ndo apenas nos curriculos escolares, mas também na formacao dos professores,
como discutido no capitulo anterior. Da mesma forma, as tecnologias tém avancado
rapidamente, num ritmo que a escola esta cada vez mais distante de acompanhar.

Tendo em vista essa realidade, cabem algumas reflexfes validas: até que ponto as
escolas estdo incorporando em seus curriculos a nova realidade de um mundo cada vez mais
digital e em constantes transformac6es? Como os letramentos digitais, essenciais para 0s alunos
navegarem eficazmente nesse ambiente em constante evolugéo, estdo sendo considerados? E,
indo além, como a tecnologia est4 sendo integrada a educagédo?

A medida que adentramos na era digital, novas tecnologias emergem como
catalisadoras de mudancas profundas em nossa sociedade, e, embora em um ritmo mais lento,

também promovem mudancas na educacéo. De fato, o avanco tecnologico esta revolucionando
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a forma como aprendemos e ensinamos, gerando um impacto significativo na educagéo. Porém,
essa transformacdo também tem evidenciado desigualdades no acesso a internet e a recursos
tecnologicos, o que se tornou bastante evidente durante a pandemia causada pelo virus Covid-
19, ocasido que culminou no fechamento das escolas e que as aulas precisaram ser realizadas
remotamente.

De acordo com Silva (2008), com o advento das Tecnologias da Informacédo e
Comunicacdo (TIC), a instituicdo educacional j4 ndo detém o monopdlio da transmissdo do
conhecimento. As tecnologias descentralizam e ampliaram 0 acesso ao saber, tornando-0
presente em todos os lugares e em nenhum lugar especifico. A tradicional espacialidade do
conhecimento formal, que antes era exclusiva da escola, dissolve-se nesse contexto. Sem
duvida, as TICs trouxeram mudancas significativas para a educacao, conforme destacado por
Kenski (2007), a inser¢do de recursos como videos, softwares educativos, ferramentas digitais,
etc. tém transformado a realidade de muitas salas de aula, promovendo um ambiente de ensino
e aprendizagem mais dindmico e interativo, em contraste com o cenario tradicional onde
predominavam a lousa, o giz, o livro didatico e a voz do professor.

Segundo Mercado (2002), € importante reconhecer a crescente influéncia da
tecnologia na sociedade e, consequentemente, a necessidade de integrar habilidades e
competéncias relacionadas a ela nos curriculos escolares. Ainda segundo o autor, em uma
sociedade pautada pelo conhecimento, a educacdo demanda uma abordagem diferenciada, na
qual o componente tecnoldgico ndo pode ser negligenciado. Nesse sentido, concordo com Ponte
(2000, p. 75), “a escola, tal como a conhecemos hoje, terd inevitavelmente de mudar e sera,
com grande probabilidade, irreconhecivel dentro de algumas décadas”.

A necessidade de adaptar os curriculos escolares para incorporar 0 componente
tecnologico é muito relevante, porém essa inclusdo precisa ser reflexiva e critica, conforme
Perrenoud (2000) destaca

Formar para as novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, 0
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observagdo e de pesquisa, a
imaginacdo, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a analise de textos e
de imagens, a representacdo de redes, de procedimentos e estratégias de comunicacao
(p. 128).

Percebe-se como o autor reforga a importancia de formar os estudantes para lidar com
as novas tecnologias, destacando que a abordagem no ambiente escolar deve ir além do simples

dominio técnico de ferramentas digitais; ela envolve o desenvolvimento de habilidades
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essenciais para que os alunos possam utilizar as tecnologias de forma critica, criativa e
responsavel, explorando todo o seu potencial na busca por conhecimento e na solucdo de
problemas. Essa perspectiva vai ao encontro do que preconiza a BNCC, que insere a
competéncia digital como parte essencial do desenvolvimento integral dos estudantes, buscando
promover uma educacao que os prepare para lidar de forma reflexiva e ética com as tecnologias,
capacitando-os a participar ativamente da sociedade contemporanea. Para que ocorra, de fato,
essa inclusdo, alem de infraestrutura adequada, também é valido considerar o que Moran (2013)

destaca

Os alunos estdo prontos para a multimidia, os professores, em geral, ndo. Os
professores sentem cada vez mais claro o descompasso no dominio das tecnologias e,
em geral, tentam segurar o0 maximo que podem, fazendo pequenas concessfes, sem
mudar o essencial. Creio que muitos professores tém medo de revelar sua dificuldade
diante do aluno. Por isso e pelo habito mantém uma estrutura repressiva, controladora,
repetidora. Os professores percebem que precisam mudar, mas nao sabem bem como
fazé-lo e ndo estdo preparados para experimentar com seguranca (p. 90).

A citacdo demonstra uma problematica relevante, ou seja, 0 descompasso entre 0s
alunos e os professores em relacdo ao dominio das tecnologias. Concordando com Moran,
Dudeney et al. (2016), ressaltam a importancia de os professores adquirirem competéncia
tecnoldgica para auxiliar seus alunos no desenvolvimento de habilidades digitais, esclarecendo
que para integracdo de tecnologias digitais na pratica de ensino requer habilidades além das
pedagodgicas. Os autores enfatizam que “enquanto professores, devemos ter recebido pouco ou
nenhum treinamento no uso das novas tecnologias, o que pode tornar assustador o pensamento
de usé-las com nossos alunos” (Ibid., p. 305), 0 que torna cada vez mais relevante considerar a
insercdo de tecnologias para além da infraestrutura, mas também na formacdo continuada do
professor que desempenhara o papel de ensinar os estudantes.

Vivemos na era da informacdo ou era digital, totalmente rodeados e imersos em
tecnologia, ela estd tdo presente em nosso cotidiano, que as vezes nem nos damos conta do
guanto a usamos, de tanto que ja estdo incorporadas em nossas vidas. A tecnologia tem
proporcionado grandes mudancas em diversos setores, principalmente na nossa forma de
interagir com o outro, agir, pensar e cada vez mais no modo como aprendemos. E importante
considerar o que destaca Bates (2017, p. 49), “nossas institui¢des educacionais foram
construidas em grande parte para outra era, baseadas em uma era industrial, em vez de digital”.
Desse modo, os educadores sdo confrontados com um grande desafio frente a essas mudancas,

assim, faco uso das palavras de Moran et. al (2000), que afirma que
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“ensinar com as novas midias sera uma revolucéo se mudarmos simultaneamente o0s
paradigmas convencionais do ensino, que mantém distantes professores e alunos.
Caso contrario, conseguiremos dar um verniz de modernidade, sem mexer no
essencial” (p. 63).

Para Bates (2017), nossas instituicbes educacionais foram criadas em uma época
anterior a era digital, o que significa que seus processos e metodologias estdo em descompasso
em relacdo as tecnologias e mudancas trazidas pela era digital. Representando um desafio
significativo para os educadores, pois eles precisam adaptar suas praticas para atender as
necessidades dos alunos nesse novo contexto.

Nesse sentido, as palavras de Moran et al. (2000) vém reforcar essa ideia, é necessario
repensar e questionar os métodos e abordagens tradicionais de ensino que mantém professores
e alunos separados em diferentes papeis e niveis de autoridade. Caso ndo haja essas mudancas,
estaremos apenas dando um ar de modernidade sem afetar o cerne da educacéo.

E necessario repensar o sistema educacional e adotar uma abordagem que integre
efetivamente as tecnologias digitais na pratica pedagdgica. A simples incorporacdo de
tecnologias de forma isolada ndo serd suficiente para uma verdadeira transformacdo
educacional. E fundamental questionar e superar os paradigmas educacionais tradicionais para
aproveitar todo o potencial das novas midias e proporcionar uma educacdo adequada para a era
digital.

Nesse viés, é valido destacar que os processos de mudanca no ensino, seja ele na
educacdo presencial ou a distancia, sdo morosos. 1sso se deve a diversas questdes, como a
desigualdade econdmica que cria dificuldade de acesso a tecnologias, a falta de maturidade e
motivagdo por parte das pessoas envolvidas. Enquanto alguns individuos estdo prontos para se
adaptar a essas transformaces, muitos outros ainda nao estdo preparados. Além disso, é dificil
modificar os padrdes estabelecidos, sejam eles de natureza gerencial ou atitudinal das
organizagOes, governos, profissionais e sociedade em geral (Moran, 2000).

A necessidade de transformag&o nas instituicbes educacionais perante a era digital é
notdria. Consequentemente, € importante ressaltar que a maioria das tecnologias € utilizada
apenas como um suporte no processo educativo, estando presentes em todas as etapas do
processo pedagdgico, desde o planejamento das disciplinas até a certificacdo dos alunos que
concluem um curso (Kenski, 2007).

E importante compreender que as tecnologias ndo devem ser apenas acessorios, mas

integradas de forma significativa para promover mudancas substanciais na maneira como o
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ensino é organizado. Desta forma, é fundamental repensar o papel das tecnologias na educagéo,
considerando-as como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem e explorando seu
potencial para que possa colaborar e potencializar a qualidade da educacéo.

Para Lévy (1999), diante das TICs ou da cibercultura, que para o autor, cibercultura
pode ser entendida como um conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
atitudes, de modos de pensamento e de valores que sdo desenvolvidas juntamente com o
crescimento do ciberespaco. O ciberespaco, por sua vez, € compreendido como um novo meio
de comunicacgéo resultante da interconexdo global dos computadores. O termo ndo se limita
apenas a infraestrutura material da comunicagdo digital, ele abrange também o vasto universo
de informac6es que essa interconexdo possibilita.

Nessa conjectura, os professores estdo constantemente aprendendo junto com o0s
alunos e atualizando seus conhecimentos disciplinares e competéncias pedagdgicas. Lévy
ressalta ainda, que a fungdo do professor ndo pode mais se limitar & mera transmissdo do
conhecimento, uma vez que essa tarefa pode ser realizada de maneira mais eficiente por outros
meios. Assim, a direcdo mais promissora € a da aprendizagem coletiva, em que o professor se
torna um facilitador da inteligéncia coletiva dos grupos sob sua responsabilidade, mudando,
entdo, a natureza da funcéo do professor, que deixa de ter o papel de detentor do conhecimento,
e a sua atividade passa a ser centrada no acompanhamento, na gestéo das aprendizagens e na
estimulacdo da troca de conhecimentos, por meio da mediacdo relacional e simbdlica, bem
como na personalizacdo dos percursos de aprendizagem.

Tijiboy (2008) resume em um quadro caracteristicas pertinentes ao antigo e 0 novo
paradigma educacional, que auxilia na compreensdo dos papeis desempenhado pelos

professores e alunos, envolvidos na relacdo de ensino-aprendizagem.

Quadro 2 - Paradigmas educacionais

Paradigma antigo (Era
Industrial)

Paradigma novo (Era Digital/da
Informacéo)

Conhecimento

Transmissdo do professor para o
aluno.

Construcéo coletiva pelos estudantes e
professor.

Estudantes

Passivos, “caixas vazias a serem”
preenchidas pelo conhecimento do
professor. Recebem ordens.

Ativos, construtores, descobridores,
transformadores do conhecimento.
Tomam decisoes.

Objetivo do professor

Classificar e selecionar os alunos.

Desenvolver os talentos dos alunos.

Impessoal entre estudantes e entre

Pessoal entre os estudantes e entre

individualista. Informagcdo limitada.

Relagges professor e estudante. professor e estudantes.
. . Aprendizagem cooperativa e equipes
Contextos Aprendizagem competitiva, cooperativas de professores,

infinidade de informacao.
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Concepcéo de
Educador

Ensinar é complexo e requer
consideravel formacao.

Fonte: Tijiboy (2008, p. 53).

Qualquer um pode ensinar.

Ainda segundo a autora, o paradigma educacional atual, conforme apresentado,
representa uma perspectiva que reconhece a possibilidade de construir o mundo coletivamente.
“Dessa maneira, educar ¢ educar-se, & aprender a aprender constantemente com o meio e com
0s outros, incluido, nessa aprendizagem, o préprio professor quem, logicamente, tera uma nova
postura profissional” (Tijiboy, 2008, p. 54). Essa nova postura do professor requer também que
ele reconheca que ensinar é complexo e que vai requerer formacdo continua.

Ao se projetar o futuro da educacao, € inevitavel considerar o papel da tecnologia nesse
processo. De acordo com Jarauta e Imbernon (2015), as tecnologias proporcionam acesso a um
vasto mundo de informacdes e tém o potencial de romper com os padrbes que tém definido a
educacdo escolarizada. Essa transformacéo traz consigo alguns impactos que desafiam o
modelo tradicional de escola, tais como a perda de relevancia dos espagos escolares como
Unicos locais de aprendizagem, a substituicdo da ideia de tempo escolar exclusivo pela
perspectiva de aprendizagem continua ao longo da vida e a mudanca no papel dos professores
como mediadores do conhecimento. Diante dessas novas circunstancias, € necessario repensar
a formacdao docente, considerar a abundancia de informacdes disponiveis e reavaliar o direito a
educacdo, que no futuro estard cada vez mais relacionado ao acesso a informacdo. A respeito

da formacdo docente, concordando com os autores, Perrenoud (2000) ressalta

A verdadeira incognita é saber se 0s professores irdo apossar-se das tecnologias como
um auxilio ao ensino, para dar aulas cada vez mais bem ilustradas por apresentacdes
multimidia, ou para mudar de paradigma e concentrar-se na criacéo, na gestdo e na
regulagdo de situacdes de aprendizagem (Perrenoud, 2000, p. 139, grifos do autor).

O autor nos remete a necessidade de os professores se apropriarem das tecnologias de
forma estratégica, concentrando-se ndo apenas na ilustracdo das aulas, mas sim na criacao de
ambientes de aprendizagem significativos, na gestdo desses ambientes e na regulagdo das
situacOes de aprendizagem, o que implica na utilizacdo das tecnologias como ferramentas para
promocdo de uma educacdo mais participativa, colaborativa, mas acima de tudo, que rompa
com os paradigmas que engessam 0 uso das tecnologias. Desse modo, é fundamental que os
educadores estejam dispostos a se adaptar e explorar o potencial das tecnologias, indo além do
uso superficial, e se engajem em uma préatica docente inovadora e reflexiva, alinhada com as

demandas e possibilidades da era digital.
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Nesse cenario, vale considerar o que afirma Moran (2007), as tecnologias
originalmente sdo percebidas como um apoio, mas com o avanco das tecnologias, tornaram-se
instrumentos fundamentais para a transformacéo da educacdo. O autor descreve que ha etapas
para aprendizagem tecnoldgica, que perpassam desde a selecdo das tecnologias adequada ao
aprendizado ao dominio pedagogico delas.

O dominio pedagogico das tecnologias na escola é complexo e demorado. Os
educadores costumam comecar utilizando-as para melhorar o desempenho dentro dos
padrdes existentes. Mais tarde, animam-se a realizar algumas mudangas pontuais e,
sO depois de alguns anos, € que educadores e instituicbes sdo capazes de propor
inovacdes, mudancas mais profundas em relacdo ao que vinham fazendo até entdo.
Néo basta ter acesso a tecnologia para ter o dominio pedagégico. Ha um tempo grande
entre conhecer, utilizar e modificar processos (Moran, 2007, p. 90).

Tanto Perrenoud (2000), quanto Moran (2007), destacam a importancia da apropriacéo
pedagdgica das tecnologias na educagdo. Ambos os autores reforcam que o uso das tecnologias
vai além da simples utilizacdo dos recursos para uma mera ilustracdo das aulas, reforcando a
necessidade de os educadores estarem dispostos a se adaptar e explorar o potencial das
tecnologias, indo além do uso superficial, a fim de promover uma pratica docente inovadora e
reflexiva, e que esta pratica docente deve estar alinhada com as demandas e possibilidades da
era digital, visando uma educacgao mais significativa e contextualizada para os estudantes.

Concordando com esse posicionamento, Kenski (2003), faz-nos refletir sobre o uso de
tecnologia pelas escolas, sobretudo considerando a auséncia da mudanca de paradigma, que

continuam seguindo a mesma ldgica de ensino, mesmo incorporando o uso das TICs.

O que se vé na préatica escolar, nas escolas que ja utilizam os equipamentos
tecnolégicos de Gltima geragdo, € que, apesar deles, muito pouca coisa se alterou no
processo de ensino. Em geral, as escolas permanecem com as mesmas propostas e
grades curriculares; a mesma segmentacdo disciplinar dos contetidos; a mesma carga
horaria dividida em “aulas” de 50 ou 100 minutos ¢ a mesma divisdo dos alunos em
grandes turmas. Os professores, por sua vez, utilizam as formas mais vidveis de ensino
nessas condicOes, que sdo aquelas fortemente baseadas na “fala”, na exposi¢ao oral
do conteldo, seja pelo professor ou pelos alunos, em interminaveis e enfadonhos
semindrios, debates... Nessas condicfes, o uso do computador e da Internet no curto
tempo da “aula” e para um numero exorbitante de alunos € totalmente inviavel. Ao
néo alterar a estrutura da escola e do ensino para poder contemplar as especificidades
de uso dessa nova tecnologia, a escola compromete seu ensino e qualifica 0 meio
digital como um recurso caro, sofisticado e que, mais uma vez, nao funciona (p. 73).

Libaneo (2010), reforca a importancia da intencionalidade pedag6gica como uma das
dimensdes fundamentais da pratica educativa. Para o autor, a acao educativa deve ser planejada,

orientada por objetivos claros e intencionalmente direcionada para a formagdo e o
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desenvolvimento dos estudantes. Com base nesse entendimento, afirma-se que a
intencionalidade pedagdgica abrange todas as acdes conscientes, planejadas e executadas pelo
professor no contexto educacional. Ou seja, 0 uso de qualquer recurso, incluindo os recursos
tecnoldgicos, deve ser devidamente planejado de forma sistematica, com objetivos claros a
serem alcancados.

O uso de recursos tecnoldgicos na educacdo requer uma abordagem intencional e
pedagbgica, com objetivos de aprendizagem bem definidos. Como enfatizado por Ribeiro
(2018), usar um computador em uma aula sem mudar o paradigma de ensino resulta apenas na
substituicdo da ferramenta, sem trazer transformacdes significativas na pratica docente. O que
nos leva a refletir que apenas ter acesso a recursos tecnologicos ndo garante por si s6 a melhoria
das aulas ou 0 aumento da aprendizagem dos alunos. E fundamental que o uso da tecnologia
seja pensado, planejado e que os professores estejam capacitados para integra-la em suas
praticas de ensino. Concordando com Kenski (2007), o grande desafio reside em encontrar
maneiras produtivas e vidveis para incorporacdo das TICs no processo de ensino-aprendizagem,
considerando os curriculos existentes, a situacao profissional dos professores e as condi¢fes
especificas de cada escola. Ou seja, sdo diversos fatores que distanciam a educacéo das TICs.

Delors (2003), no relatério da Comisséo Internacional para a Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educac&o, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) sobre a Educacao para o século XXI,
pensando a educacdo como um tesouro a ser descoberto, estabelece os quatro pilares da
educacdo e reflete sobre a importancia das tecnologias da informagdo a servico de uma
educacéo de qualidade. No documento, evidencia que a educacao deve transmitir cada vez mais
saberes e saber-fazer em constante evolugdo, adaptados & civilizacdo cognitiva, ja que sdo a
base para as competéncias do futuro. Além disso, a educacao tem o papel de orientar as pessoas
diante do excesso de informaces, fornecendo referéncias e atuando como uma bussola para
navegar em um mundo complexo e em constante mudanga. Em outras palavras, é necessario
que o uso das tecnologias seja critico e reflexivo, ndo apenas saber usar por saber.

A respeito do impacto das tecnologias na sociedade e na educacéo, o autor destaca que
essa questdo vai além do simples uso pedagdgico das tecnologias, pois exige uma reflexdo mais
ampla sobre o acesso ao conhecimento. O autor também discute o novo papel do educador

diante das tecnologias da informacgé&o e comunicacgéo

a este respeito, deve recordar-se um ponto essencial: o desenvolvimento das novas
tecnologias ndo diminui em nada o papel dos professores, antes pelo contrario; mas
modifica-o profundamente e constitui para eles uma oportunidade que devem
aproveitar. Numa sociedade da informacéo, o professor ja ndo pode, com certeza ser
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considerado como o Unico detentor de um saber que apenas lhe basta transmitir.
Torna-se, de algum modo, parceiro de um saber coletivo, que lhe compete organizar
situando-se, decididamente, na vanguarda do processo de mudanga (Delors, 2003, p.
185).

E evidente que as TICs tém causado transformacées em diversos aspectos sociais,
culturais e econdémicos, e que acabam por impactar a sociedade como um todo. No entanto, no
ambito educacional, as instituicdes de ensino ainda ndo acompanharam o ritmo e a velocidade
dessas tecnologias, permanecendo presas a métodos de ensino tradicionais, negligenciando
muitas vezes o uso das tecnologias. Embora os educadores reconhecam a necessidade de
mudanga, suas ac¢les ainda estdo limitadas e vinculadas as formas convencionais de ensinar, e
quando usam algum recurso tecnoldgico, ainda sdo utilizados como uma espécie de suporte ao
ensino-aprendizagem.

E importante ressaltar que o papel dos professores e das escolas ndo se extingue diante
desse cenario, pelo contrario, torna-se ainda mais relevante que a escola utilize as oportunidades
proporcionadas pelas tecnologias para impulsionar a educacdo de acordo com as demandas
sociais. Enquanto tecnologias se transformam e algumas se tornam obsoletas, a escola continua
desempenhando um papel fundamental na sociedade. Contudo, é necessario promover
mudancas ndo apenas nas teorias educacionais, mas também na pratica educativa e na percepgao
da funcdo da escola na atualidade, diante das exigéncias das tecnologias da informacéo e

comunicacdo (Kenski, 2003). Nesse contexto, Lévy (1999), ressalta

(...) se a escola e a universidade perdem progressivamente 0 monopdlio da criacéo e
transmissao do conhecimento, os sistemas publicos de educacdo podem tomar para si
anova misséo de orientar os percursos no saber e de contribuir para o reconhecimento
dos conjuntos de saberes pertencentes as pessoas, ai incluidos os saberes ndo
académicos (p. 160).

E especialmente relevante considerar que, com o avanco das tecnologias, a escola e a
universidade ndo sdo mais as Unicas detentora do conhecimento formal. As informagdes estao
cada vez mais disponiveis e acessiveis, tornando fundamental refletir sobre o papel das
instituicdes educacionais diante do avanco tecnoldgico. Implicando na revisdao dos curriculos
escolares e também dos curriculos da formacéo inicial e continuada dos professores. Algumas
politicas pablicas estdo progredindo nesse sentido, embora nem sempre estejam acompanhadas
dos investimentos necessarios para que sejam efetivamente implementadas.

Um exemplo de politica publica nesse contexto é a prépria BNCC, que incorpora a

cultura digital em suas competéncias gerais, evidenciado tanto em uma competéncia especifica,
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guanto nas competéncias 1 e 2, que também sugerem o uso de tecnologias. No entanto, é
importante notar que a implementacdo efetiva dessa competéncia ainda esta distante,
especialmente nas escolas publicas, que frequentemente enfrentam limitagfes em recursos
tecnoldgicos, prejudicando a inser¢do dos alunos em uma cultura digital.

Embora as competéncias da BNCC busquem desenvolver nos estudantes a capacidade
de criar e utilizar as TICs de forma critica e reflexiva, a realidade atual mostra que ha inimeros
desafios a serem superados, desde estruturais, curriculo escolares, a formacgéo do docente, etc.
para que essa competéncia seja plenamente alcancada. Na secéo seguinte, abordo o conceito de

geracoes.

2.2 O conceito das geragoes

A sociedade moderna esta passando por transformacdes significativas impulsionadas
pelo avanco da tecnologia, 0 que tem impactado vérias areas da vida humana, como a
comunicacdo, o trabalho e a educacdo. Nesse sentido, é importante considerar a relacao entre
as diferentes gerac0es e a tecnologia, com intuito de compreender como cada geracao interage
com o meio tecnologico e de que forma essas mudancas afetam o contexto geral da vida.

Ao longo das dltimas décadas, varias geracdes tém coexistido, cada uma com
caracteristicas, experiéncias, crengas, valores e prioridades proprias, influenciadas pela época
em que surgiram e foram criadas (Zemke, 2008). Neste estudo, foca-se particularmente nas
geracdes X e Y, que atualmente compBem a maioria dos professores atuantes na Educacao
Basica, especialmente os professores participantes dessa pesquisa.

O conceito de geracdo foi inicialmente introduzido na teoria socioldgica durante os
anos de 1950. Forquin (2003) faz uma ressalva quanto ao uso do termo geragéo, uma vez que
0 Seu Uuso &, por vezes, utilizado no sentido de categorizar idades, comumente destacando a
presenca das geracOes jovens, adultas e mais antigas. Porém, esse conceito é mais amplo,
significa um conjunto de pessoas nascidas no mesmo periodo e com experiéncia histérica e
proximidade cultural semelhantes. Ainda, de acordo com o autor, esse conceito vai muito além
da categorizacdo por idade ou data de nascimento, ele considera diversos fatores que moldaram
suas composicdes, por exemplo, um mesmo tipo de influéncia cultural, politica e educativa. Em
sintese, esses grupos se desenvolveram e receberam um conjunto parecido de conhecimentos,
partilhando dos mesmos valores, conforme o autor denomina “consciéncia de geragdo” ou

“sentimento de geragao”.
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A respeito do indicativo das datas de nascimento que delimitam cada geragéo, por néo
haver um consenso unanime na literatura disponivel que versa sobre o tema, adoto a
classificacdo proposta por Zemke (2008), na qual identifica quatro geragdes e as classifica
conforme as datas de nascimento: geracdo baby boomers (geragdo do pds-guerra), a geracdo X
(que compreende os nascidos entre 1962 e 1977); e a geragdo Y (nascidos a partir de 1978).

Cada geracdo vivencia um contexto histérico diferente, com suas préprias
caracteristicas. Os individuos da geracdo X ingressaram no mercado de trabalho em momentos
completamente diferentes dos membros da geragdo Y, e acabam compartilhando o mesmo
ambiente organizacional (Botelho et al., 2018).

Ambas as geracdes, X e Y, experimentaram contextos historicos diferentes em relacdo
ao uso da tecnologia. Enquanto a geracdo Y cresceu em meio aos avancos tecnologicos e uma
maior conectividade digital, a geracdo X vivenciou o desenvolvimento da tecnologia em uma
época em que ela ainda era considerada precaria e seu uso era limitado. E fundamental
compreender as caracteristicas de cada geracdo e o contexto historico em que cresceram, pois
esses fatores podem influenciar sua relacdo com as tecnologias e seu nivel de familiaridade com

elas. Adiante, descrevo em mais detalhes as geragdes.

2.2.1 Geragdo XeY

De acordo com a classificacdo proposta por Zemke (2008), a geracdo X é composta
por pessoas nascidas entre 1962 e 1977. No entanto, é valido destacar que nao ha consenso na
literatura quanto as datas especificas que marcam o inicio e o fim dessa geracao. Autores como
Strauss e Howe (1991), por exemplo, consideram a geragcdo X como parte da segunda virada
geracional, ocorrida entre 1963 e 1984. Portanto, € comum encontrar periodos etarios
diferenciados, dependendo do autor adotado. Como ja mencionado anteriormente, adoto a
classificacdo proposta por Zemke (2008), uma vez que as datas estdo mais delimitadas de
acordo com acontecimentos historicos e sociais.

No contexto brasileiro, a geragdo X viveu em um periodo marcado por incertezas e
grandes mudancas sociais. Um exemplo significativo é o cenario da ditadura militar, que trouxe
ameacas e transformaces significativas na sociedade brasileira. Além disso, as pessoas
pertencentes a esta geragdo nasceram em uma época de instabilidade na moeda nacional, varios
planos econémicos foram desenvolvidos com a finalidade de conter a inflagdo, por conta disto,

essas pessoas sdo caracterizadas pela busca continua da estabilidade financeira (Pena; Martins,
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2015). Outro fato que vale destaque é a entrada das mulheres no mercado de trabalho, o que
resultou no declinio da taxa de natalidade, ja que as mulheres passaram a se preocupar também
com suas carreiras profissionais. (Severo et al., 2017)

Ao se comparar o contexto histérico no qual cresceram as geracdes X e Y, é possivel
destacar diversas diferengas significativas. A geracdo X vivenciou eventos impactantes, como
o golpe militar, a Guerra Fria, a queda do muro de Berlim, além da expansdo tecnoldgica.
Alguns desses acontecimentos colaboraram para restricdo do direito a expressao e limitou o
acesso a informacédo, e acabaram tendo um efeito negativo na vida das pessoas durante aquele
periodo.

A geracdo Y, popularmente conhecida como "Geracdo da Internet”, € composta por
individuos nascidos a partir de 1978, que cresceram imersos em um ambiente tecnolégico em
constante evolucdo (Botelho et al., 2018). Além da faixa etéria, essa geracdo também se
caracteriza por comportamentos associados a rapida mudanca, facilidade de acesso a
informacao, interatividade e compreensdo do mundo, conforme destacado por Rocha-de-
Oliveira et al. (2012).

Ao contrario das geracfes anteriores, a geragdo Y ndo se assusta com as mudancas
surgidas pelo advento da tecnologia, pois esta acostumada a lidar com as novas midias e possui
uma afinidade natural com a tecnologia. Essa geracdo esta conectada, valoriza a agilidade das
informacdes e se adapta facilmente as inovacdes tecnoldgicas (Botelho et al., 2018). Mesmo
tendo nascido numa época marcada pelo desenvolvimento tecnologico, as pessoas pertencentes
a essa geragdo, ndo vivenciaram rupturas sociais significativas, conforme sinalizam Pena e
Martins (2015).

As distingOes entre as geracbes X e Y desempenham um papel importante na
compreensdo das possiveis diferencas de comportamento em relacdo ao uso de tecnologias. A
geracdo Y, por ter crescido na era "tecno-informacional” é frequentemente chamada de "nativos
digitais”. Essa terminologia foi introduzida por Marc Prensky ao discutir o perfil dos alunos e
analisar o declinio da educagdo nos Estados Unidos, mas é aplicavel ao comparar as geragoes
de um modo geral. Prensky (2001) define nativos digitais como aqueles que nasceram na era
digital e sdo fluentes na linguagem digital desde cedo. Por outro lado, ele também se refere as
pessoas que nao pertencem a essa geracdo como “imigrantes digitais”, ou seja, sdo aqueles que
ndo nasceram na era digital, mas que em algum momento de suas vidas adotaram a maioria dos

aspectos da nova tecnologia.
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Embora os termos "nativos digitais” e "imigrantes digitais" sejam bastante utilizados,
Barton e Lee (2015), ressaltam a necessidade de uma reflexdo mais aprofundada sobre os
termos. Segundo os autores, a familiaridade com a tecnologia ndo esta necessariamente ligada
a idade, mas sim ao contexto em que cada individuo cresceu e se desenvolveu. Eles argumentam
que ano apods ano, novas formas de midia e tecnologia surgem, resultando em diferencas na
familiaridade das pessoas com essas midias. Portanto, é importante considerar que o0 uso das
tecnologias é algo dindmico e esta em constante evolucdo, exigindo uma abordagem que
reconheca as particularidades e mudancas continuas desse contexto, e que nao se restrinja

apenas a idade.

2.3 O cenario educacional brasileiro e Paragominense durante a pandemia do COVID-
19

A pandemia do Covid-19 impactou profundamente a educagdo em todo o mundo, e no
Brasil ndo foi excecdo. Com o fechamento das escolas e a necessidade de adotar medidas de
distanciamento social, 0 ensino remoto emergiu como uma solucdo temporaria para garantir a
continuidade do processo educacional. Neste contexto, os professores enfrentaram o desafio de
adaptar suas praticas pedagogicas ao novo formato, muitas vezes sem o devido preparo ou
recursos adequados.

Durante o periodo de ensino remoto no Brasil, diversas fragilidades no sistema
educacional foram evidenciadas, tais como a falta de infraestrutura tecnoldgica, a desigualdade
no acesso a internet e a necessidade de capacitar os docentes para o uso de ferramentas digitais.
No entanto, antes dessas constatacdes, diversas medidas foram tomadas para garantir a
continuidade das aulas em todos os niveis de ensino. No primeiro semestre de 2020, os estados
e municipios brasileiros comecaram a adotar as primeiras medidas, incluindo a suspensdo das
atividades escolares presenciais, com o objetivo de evitar aglomeragdes e contribuir para a
prevencdo da disseminacdo do novo virus, que ja era considerado uma pandemia naquele
momento. Diante desse cenario, é relevante fazer um breve resgate dos principais
acontecimentos que nos levaram a suspensdo das aulas presenciais

Em marco de 2020, a Organizacdo Mundial da Satdde (OMS) considerou a Covid-19
como uma pandemia, devido & sua disseminacdo em todos os continentes. Para combater a
propagacéo do virus, a OMS recomendou trés acdes basicas: isolamento e tratamento dos casos

identificados, testes em larga escala e o distanciamento social.
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Com base nas orientagdes da OMS, o Ministério da Saude do Brasil emitiu a Portaria
n° 188, declarando Emergéncia em Saude Publica de Importancia Nacional devido a infec¢cdo
humana pelo novo coronavirus. Posteriormente, o Ministério da Educacdo (MEC) permitiu a
substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais, durante a pandemia, nas
instituicOes de ensino superior do sistema federal. O Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
esclareceu a necessidade de reorganizar as atividades académicas em todos o0s niveis e
modalidades de ensino, devido as medidas preventivas contra a propagacao do Covid-19.
Diante disso, 0 Governo Federal editou a Medida Provisoria n°® 934, estabelecendo normas
excepcionais para o0 ano letivo da Educacdo Bésica e do ensino superior, em decorréncia das
medidas de enfrentamento da emergéncia de saude publica.

Em 19 de marco de 2020, o MEC publicou a Portaria n® 345, que autorizou, em carater
excepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais por aulas remotas em instituicbes de
educacdo superior integrantes do sistema federal de ensino (BRASIL, 2020b). Essa acdo foi
tomada para lidar com a situacdo de emergéncia de salde publica causada pelo coronavirus e
ndo foi mencionada nenhuma regulamentacédo especifica para a Educagdo Basica. Em nota de
esclarecimento (Brasil, 2020d), o Conselho Nacional de Educacédo afirmou que as autoridades
dos sistemas de ensino federal, estaduais, municipais e distritais teriam a responsabilidade de
autorizar a realizacdo de atividades remotas nos niveis e modalidades de ensino, como
Fundamental, Médio, Educacdo Profissional Técnica de nivel Médio, Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e Educagéo Especial.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) ja previa a possibilidade de
ensino a distancia em situacdes emergenciais, como é o caso da pandemia do Covid-19. Por
isso, os Conselhos de Educacéo de diferentes estados se mobilizaram para regulamentar e apoiar
as escolas que optaram por continuar suas atividades pedagogicas de forma remota na Educacao
Basica. Essas medidas objetivaram garantir a continuidade do processo de ensino-
aprendizagem e minimizar 0s impactos negativos causados pela suspensdo das aulas
presenciais.

Para permitir a ado¢do de atividades escolares a distancia durante a pandemia do
Covid-19, os Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE) criaram deliberacdes, resolucdes e
pareceres, que regulamentaram a implementacéo de atividades remotas durante o periodo de
excepcionalidade causado pela propagacdo do virus, visando garantir a continuidade do

processo de ensino-aprendizagem, mesmo diante das dificuldades impostas pela situagéo atual.
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A partir dai, foi possivel adaptar o sistema educacional e também buscar garantir a qualidade
do ensino, respeitando as particularidades de cada modalidade e nivel de ensino.

No estado do Para, o governo suspendeu as aulas das escolas publicas estaduais no dia
18 de marco de 2020. Em Paragominas, as escolas publicas municipais, responsaveis pelos
segmentos do ensino infantil, fundamental | e 11, iniciaram o0 ano letivo em 24 de janeiro de
2020. Contudo, devido ao aumento significativo de sindromes gripais, as aulas presenciais
foram suspensas a partir de 28 de janeiro. As aulas retornaram no dia 10 de fevereiro, mas, em
virtude do aumento de casos de Covid-19 na cidade, novos decretos foram publicados e
editados, mantendo a suspensdo das aulas presenciais nas redes publicas e privadas,
inicialmente de forma temporaria.

Destaco a publicacdo do Decreto Municipal n°® 146, de 18 de margo de 2020, que
declarou situacao de emergéncia no ambito municipal e estabeleceu medidas de enfrentamento
ao COVID-19, entre elas a suspensao temporaria das aulas. E o Decreto n°® 317, de 06 de julho
de 2020, que suspendeu por prazo indeterminado as aulas presenciais na rede municipal e
instituiu a adocao de medidas para assegurar o0 ano letivo de 2020. Entre elas, a implementacao
de um formato hibrido de ensino, quando favoravel, e a organizacdo de atividades pedagdgicas
nédo presenciais. Nessa linha, houve o Decreto n® 357 de 17 de julho de 2020, que determinou
o retorno dos professores as aulas, por meio de trabalho remoto ou teletrabalho® a partir de 23
de julho, os professores elaboraram as suas aulas de acordo com suas turmas que estavam
lotados e as postaram em uma plataforma especifica para que fossem disponibilizadas aos
alunos, por meio do Portal do Aluno. Amparados pelos decretos municipais ja publicados e pela
Resolugdo n° 102 de 19 de marco de 2020 do Conselho Estadual de Educacdo do Para
(CCE/PA), que define a manutencdo das atividades pedagdgicas sem a presenca dos alunos e
professores nas dependéncias da escolas, sejam das redes publicas e privadas estadual e
municipais, o trabalho dos professores da rede municipal de Paragominas passou a ser remoto,
com apoio de uma plataforma especifica e outras ferramentas digitais.

A rede municipal de ensino de Paragominas é responsavel por oferecer educacdo nas
modalidades de ensino infantil, ensino fundamental (anos iniciais e finais) e Educacdo de

Jovens e Adultos (EJA). A rede é composta por um total de 75 escolas, sendo 33 localizadas

® 0 trabalho remoto ou teletrabalho, consistia na elaboragdo de atividades de acordo com o curriculo de
cada turma, que eram postadas numa plataforma especifica adotada pela prefeitura municipal.
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em areas urbanas, 36 em areas rurais € 6 localizadas em comunidades indigenas do municipio.
E conta com a dedicacdo de mais de 800 profissionais do magistério em atividade.

Cabe ressaltar que, em dezembro de 2019, a Secretaria Municipal de Educacdo de
Paragominas (SEMEC) deu inicio & aquisicdo de notebooks para distribuicdo a todos os
professores e coordenadores pedagdgicos ativos na rede. Essa distribuigdo ocorreu no ano
seguinte, com o objetivo de implementar um sistema informatizado para o lancamento dos
diarios de classe, frequéncia e notas de forma digital. Embora essa medida ndo estivesse
diretamente relacionada ao ensino remoto, ela contribuiu significativamente, uma vez que
muitos professores ndo possuiam dispositivos de informatica para utilizacéo.

Além dessa iniciativa, foi implantado o novo sistema informatizado chamado
"Plataforma Gestor". Nesse sistema, 0s professores inserem frequéncias, notas e os diarios de
classe. Atrelado a ele, existe uma plataforma chamada "Portal do Aluno", cujo objetivo inicial
é possibilitar a consulta de notas, frequéncias e contetdos trabalhados pelos professores em sala
de aula. Esse sistema foi denominado Plataforma de Apoio Pedagdgico a Distancia (PAPED).

A partir de junho de 2020, esse sistema foi adaptado para permitir o lancamento de
conteddo pelos professores. O que possibilitou que oferecessem materiais didaticos e atividades
remotamente aos alunos por meio do proprio Portal do Aluno, acessivel através de tablets,
celulares, computadores e outros dispositivos.

Para os alunos que ndo tinham acesso a internet nem dispositivos eletrdnicos, as
escolas disponibilizaram as mesmas atividades postadas na plataforma em formato impresso.
Dessa forma, os pais ou responsaveis podiam retira-las na propria escola, que funcionava
apenas com as equipes administrativas e em escala de revezamento.

Outra medida adotada pela SEMEC foi a implementacdo do Google for Education,
uma plataforma online, desenvolvida pelo Google, e que oferece soluc¢des colaborativas com o
proposito de aprimorar a qualidade do ensino para alunos, professores, pesquisadores e
instituicdes. Esse conjunto de ferramentas tecnoldgicas e digitais proporciona um espago
dedicado ao setor educacional, com diversos recursos essenciais para 0 ambiente de
aprendizado. Alguns exemplos dessas ferramentas sdo o0 Google Drive, Google Agenda, Google
Meet, Google Forms e outros aplicativos disponiveis.

Como pode ser observado na figura 2, apresentada abaixo, é exibida a tela inicial de

acesso a plataforma do Portal do Aluno.

Figura 2 - Tela de acesso do Portal do Aluno.
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Fonte: Portal do Aluno das escolas municipais de Paragominas.®

Como mencionado anteriormente, a capacidade de inserir conteidos pela plataforma
foi uma adaptagdo realizada para atender a&s demandas do ensino emergencial remoto. Essa
urgéncia é notdria, como se percebe pela imagem escolhida para compor a tela inicial de acesso
ao sistema, pois as caracteristicas fisicas das criancas diferem significativamente da realidade
das criancas paragominenses.

Inicialmente, a inser¢do de conteldos ndo estava disponivel no sistema contratado,
mas devido a necessidade, os desenvolvedores incluiram a funcdo por meio de links, que séo
inseridos pelo professor, que pode ser um documento, video ou qualquer outro material didatico
a ser disponibilizado, juntamente com as orientagfes. Abaixo, sera exibido a tela inicial da

plataforma na versao do professor, local por onde sdo lancados os links e 0s contetidos.

6 Disponivel em: https://paragominas.alunosweb.com.br/portalaluno. Acesso em: 03 fev. 2023.
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Figura 3 - Tela inicial da plataforma Gestor, na visdo do professor.
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Fonte: Plataforma Gestor Web.’

A opcdo de envio de materiais didaticos foi utilizada ao longo de todo o periodo de
ensino emergencial remoto, e mesmo com o retorno presencial das aulas nas escolas da rede
municipal, essa funcionalidade permanece ativa como um recurso de complemento pedagdgico
que pode continuar sendo usado pelos professores. Portanto, os professores que desejam
disponibilizar materiais adicionais ainda podem fazer uso dessa funcionalidade. Embora seu
uso ndo seja tdo frequente quanto durante o periodo de ensino remoto, a capacidade de inclusdo
de materiais didaticos continua disponivel.

E importante ressaltar que, durante a execucdo dessa pesquisa, o site dos
desenvolvedores do sistema encontrava-se em manutencao, o que impossibilitou a obtencédo de
informacBes mais detalhadas sobre todas as funcionalidades ofertadas pelo sistema as redes de
ensino. No entanto, ao acessar a versdo do aluno e do professor, € possivel perceber que a
ferramenta oferece varios recursos, como controle de frequéncia dos estudantes, monitoramento
de avaliacOes, horarios de aula, calendario de atividades, avaliacdes programadas, o curriculo
de cada ano e os registro dos contetidos previstos e trabalhados pelo professor em sala de aula,
conforme exibido na figura 3.

4 Disponivel em: https://www.gestorescolarweb.com.br/. Acesso em: 03 fev. 2023.
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Assim que o uso da plataforma foi implementado, os professores passaram a produzir
e disponibilizar conteddos diariamente, de acordo com as turmas as quais estavam atribuidos,
e essas atividades eram inseridas na plataforma, organizadas para cada série e disciplina que
comp&em o curriculo municipal. As atividades eram disponibilizadas em ordem cronoldgica,
permitindo que os alunos ou responsaveis pudessem acessa-las a qualquer momento. A
orientacdo dada aos alunos era que acessam 0s contetdos e 0s respondessem em seus cadernos,
caso pudessem imprimi-los, também era aceitavel.

Ao acessar a plataforma, o professor registra o contetido referente a aula a ser postada
na coluna “MA” é incluso o link para acesso aos materiais disponibilizado, nessa etapa se inseri
o link da aula ou outro tipo de material que o professor deseja disponibilizar. Na versdo do
aluno, aparece "Material de Apoio" e, ao clicar, € redirecionado para um link externo,
geralmente para uma atividade ou conteudos didaticos desenvolvidos pelo proprio professor e
armazenada no Google Drive®. Dentro de uma mesma aula, podem ser inseridos varios links,
ou seja, além da atividade correspondente a data selecionada, geralmente disponibilizada em
formato PDF®, o professor pode incluir links para outros materiais complementares que julgar
necessarios para a compreensao do assunto abordado, como videos, artigos ou qualquer outro
recurso relevante. Abaixo estd o exemplo da versao do professor. O nome da escola e o usuario

de acesso foram ocultados para realizar a captura das telas.

8o Google Drive é um servigo de armazenamento em nuvem oferecido pelo Google, responsavel por
sincronizar seus arquivos entre diferentes dispositivos e maquinas pela internet. Ele permite que 0s usuarios
enviem e armazenem 0s arquivos na plataforma, podendo acessa-los de qualquer lugar. Fonte: Disponivel em:
https://www.remessaon-line.com.br/blog/google-
drive/#:~:text=Google%20Drive%206%20um%20servico%20de%20armazenamento%20em%20nuvem%20ofer
ecido,acessa-10s%20de%20qgualquer%?20lugar. Acesso em: 08 de jun. 2023.

° 0 PDF (Portable Document Format) é um formato de arquivo desenvolvido pela Adobe Systems para
representar documentos de maneira independente do aplicativo, hardware, e sistema operacional usados para cria-
los. Um arquivo PDF pode descrever documentos que contenham texto, graficos e imagens num formato
independente de dispositivo e resolucéo. Fonte: Disponivel em:
https://www.trt4.jus.br/portais/media/111485/vantagem_pdf.pdf. Acesso em: 08 de jun. 2023.
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Figura 4 - Tela de registro de contetdos, versao do professor.
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Fonte: Plataforma Gestor Web.1°

Na figura 4, observa-se 0s conteddos disponibilizados pelo professor para o
componente curricular de Lingua Portuguesa, que estdo organizados em ordem cronoldgica,
nomeados com o nimero da aula e apresentam arquivos em anexo, que sdo as atividades

produzidas em PDF. Essas postagens foram feitas ao longo do més de agosto de 2020.

Figura 5 - Tela incluséo de links, durante o registro de contetdos, versao do professor.

Fonte: Plataforma Gestor Web.!

10 Disponivel em: https://www.gestorescolarweb.com.br/. Acesso em: 08 jun. 2023.
1 Disponivel em: https://www.gestorescolarweb.com.br/. Acesso em: 09 jun. 2023.
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A figura 5 ilustra a ultima etapa do processo de inser¢do dos conteudos, na qual o
professor pode adicionar os links das atividades que deseja incluir na aula que esta inserindo na
plataforma. E possivel fornecer um titulo, uma descrigdo e o link do material a ser postado para
cada item a ser incluso.

Como mencionado anteriormente, esse sistema oferece uma versdo de gerenciamento
utilizada pelos professores, coordenadores pedagdgicos, técnicos, gestores e outros
profissionais envolvidos na gestao educacional do municipio. Além disso, ha também a verséo
do aluno, para acesso dos conteudos postados pelo professor, conforme apresentada nas

imagens a seguir.

Figura 6 - Plataforma com a selecdo de um componente curricular, versdo do aluno.
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Fonte: Portal Aluno Web.12

Na figura 6, observa-se a versd@o do Portal do Aluno, onde séo exibidas todas as
atividades disponibilizadas pelos professores da turma do aluno. Na coluna "Material de
Apoio", identificada pelo icone alaranjado, ao ser clicado, uma nova janela é exibida, com as
informacdes de titulo, descricdo e o link de acesso ao material adicionados pelo professor

correspondente a cada aula.

12 Disponivel em: https://paragominas.alunosweb.com.br/portalaluno. Acesso em: 09 jun. 2023.
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Figura 7 - Tela de redirecionamento para o arquivo do Google Drive anexado.
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Fonte: Material de apoio do Portal do aluno.*®

Na figura 7, demonstra-se um exemplo de atividade inserida por meio de um link do
Google Drive. Isso significa que a plataforma ndo armazena os contetdos em si, mas permite a
insercdo dos links de onde os arquivos estdo armazenados.

Além da plataforma adotada, os professores da rede municipal precisaram utilizar
diversas ferramentas digitais para criar e disponibilizar seus contetdos de forma répida e eficaz.
Para auxilia-los nesse processo, a SEMEC ofereceu oficinas remotas para ensina-los a utilizar
a plataforma adotada, além de estabelecer parcerias para promocao de oficinas tecnologicas,
ajudando-os na utilizacdo de outras ferramentas necessarias para uso naquele momento como o
Google Drive, Google Forms, Google Meet, Google Classroom, entre outras.

Com o cenario desafiador imposto pela pandemia, os professores precisaram aprender
a utilizar diversas ferramentas digitais para continuarem atuando. Isso gerou incertezas e
insegurangas para muitos, que tinham contato minimo com tecnologias. O trabalho docente
precisou ser realizado de forma remota, mesmo sem os professores estarem totalmente
preparados para tal. Alids, nenhum setor da economia estava preparado para uma pandemia,
prova disso é falta de insumos médicos e hospitalares essenciais, amplamente noticiados em
diversos meios de comunicacao. Diante disso, ¢ relevante compreender como os professores se

adaptaram a essa realidade, enfrentaram os desafios do ensino remoto e de que maneira as

13 Disponivel em: https://paragominas.alunosweb.com.br/portalaluno. Acesso em: 09 jun. 2023.
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ferramentas digitais contribuiram para suas praticas pedagogicas. No proximo capitulo, detalho

a Linguistica Sistémico-Funcional e o Sistema de Avaliatividade.
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CAPITULO 3: OS FUNDAMENTOS DA LSF E O SISTEMA DE AVALIATIVIDADE

Este capitulo inicia com um breve historico sobre a Linguistica Sistémico-Funcional
(LSF), que constitui a base fundamental do Sistema de Avaliatividade, desempenhando um
papel central nas andlises linguisticas desta pesquisa, para isso exploro seus principais
conceitos. Em seguida, concentro o enfogque no Sistema de Avaliatividade, com especial énfase
no subitem de Atitude. A estrutura deste capitulo estd organizada em duas sec¢des principais:
3.1 Linguistica Sistémico-Funcional: explorando as bases tedricas e 3.2 O Sistema de

Avaliatividade.

3.1 Linguistica Sistémico-Funcional: explorando as bases tedricas

A Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) fundamenta-se nos principios tedricos
delineados por Halliday (1978, 1985, 1994, 2004), Halliday e Hasan (1976, 1989), Eggins
(1994), Martin e Rose (2003), Thompson (1996, 2004), entre outros estudiosos, que
reconhecem a relevancia do ambiente situacional e cultural para o uso da lingua, e comecgou a
ser elaborado em meados do século XX. Neves (2021, p. 71), salienta que “o coroamento desse
percurso de elaboragédo da teoria deu-se com a publicacdo da obra An Intruduction to Funcional
Grammar (Halliday, 1985).” A partir de entdo, diversas teorias emergiram desse arcabouco
teorico, incluindo o Sistema de Avaliatividade de Martin e White (2005), que serd abordado
com mais detalhes neste capitulo.

A teoria conhecida como LSF tem suas bases fundamentais na antropologia
funcionalista de Malinowski (1884-1932), que considera a lingua “uma das mais importantes
manifestagdes da cultura de um povo” (apud Fuzer; Cabral, 2014, p. 17). Nesse sentido,
segundo Neves (op. cit), ao retomar as ideias de Mathiessen (1989), a teoria de Halliday tem
suas bases no Funcionalismo etnogréafico e no contextualismo proposto por Malinowski na
década de 1920, bem como na linguistica firthiana, que segue a tradi¢do etnografica de Boas e
Sapir-Whorf, assim como no Funcionalismo da Escola de Praga.

A LSF, que se fundamenta na teoria da comunicacdo, possui uma perspectiva
sociointeracionista e funcional em relacdo a lingua. Ela reconhece a importancia dos aspectos
comunicativos expressos pela linguagem e enfatiza as agdes realizadas por meio do discurso.
Por sua vez, o sistema analitico desenvolvido por Halliday esta centrado no uso que os falantes

ou escritores fazem da lingua, pressupondo que eles tém a liberdade de selecionar, dentre as
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estruturas possiveis, aquelas que melhor se adequam ao contexto e atendem as suas
necessidades comunicativas (Halliday; Matthiessen, 2014).

Nesse sentido, a abordagem Sistémico-Funcional, conforme destacado por Fuzer e
Cabral (2014), considera a lingua como redes interligadas de sistemas linguisticos utilizados
para construir significados e realizar acbes no mundo. Essa perspectiva sistémica é evidenciada
pela presenca de diferentes alternativas possiveis em cada sistema, abrangendo aspectos
semanticos, léxico-gramaticais, fonoldgicos e grafoldgicos, e por isso, sisttmico. E uma
abordagem funcional, pois explora as estruturas gramaticais em relacdo ao significado e as
funcOes desempenhadas pela linguagem nos textos. Dessa forma, ambas as abordagens
convergem ao reconhecerem a liberdade dos falantes/escritores em selecionar as estruturas
linguisticas mais apropriadas para o contexto comunicativo em gue se encontram.

Segundo Halliday (1994) e seus seguidores, um dos principios fundamentais da LSF é
0 uso da lingua motivado pelas relacBes sociais, destacando as escolhas Iéxico-gramaticais
realizadas pelos falantes, condicionadas pelo contexto de cultura e situacéo, conforme explica
Eggins (1994). Para Halliday, a lingua é concebida como resultado do contexto sociocultural,
concentrando seus estudos na linguagem e buscando investigar como a lingua € estruturada para
uso em diferentes contextos. Assim, a lingua deixa de ser meramente um sistema regido por
regras e passa a ser examinada sob uma ética socio-semioética, entendendo-a como como um
sistema que gera significados.

Vale destacar a distingdo que as autoras Barbara e Macédo (2010) estabelecem entre a
linguistica tradicional. Esta foca principalmente na estrutura, na forma e na lingua como
elementos independentes do uso e do significado. A LSF, por sua vez, considera a linguagem

como um todo, englobando tanto a estrutura quanto o uso e o significado, conforme reforcam

a LSF também se preocupa com a estrutura, uma vez que o estudo da estrutura da
comunicacdo € necessario para se entender o significado das mensagens geradas na
linguagem. Porém, de acordo com essa teoria, o significado é determinador da forma.
Conforme as necessidades dos falantes em contextos especificos, sdo as escolhas no
gue tange as formas que expressam os significados desejados. Componentes
fundamentais do significado na linguagem sdo, portanto, componentes funcionais
(2010, p. 91).

Partindo dessa concepcao, explica-se o estudo das estruturas linguisticas, por extensao,
de toda linguagem, a partir dos seus significados, e ndo com base apenas nos elementos

estruturais. Por essa razéo, Halliday ao propor sua gramatica, sugere uma divisao da linguagem

em metafuncbes (ideacional, interpessoal e textual), que representam os trés tipos de
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significados que podem ser expressos e que sao influenciados pelos contextos sociais e culturais
nos quais a interacdo acontece.

De maneira geral, a perspectiva funcional destaca a importancia de entender como 0s
usuarios da lingua se comunicam efetivamente em diferentes contextos. Dentro dessa
perspectiva, a gramatica proposta por Halliday e Matthiessen (2004) é baseada em trés pontos
principais: 0 uso (em relacdo ao sistema), o significado (em relacdo a forma) e o social (em
relacdo ao individuo).

Concordando com os autores, Barbara e Macédo (2010), destacam a relevancia das
analises de textos produzidos pela sociedade, como forma de entendé-la, porém, enfatiza a
importancia de como essas analises devem ser feitas, dando destaque para LSF

uma maneira de entender uma sociedade é analisar os textos por ela produzidos porque
é pela linguagem que o individuo revela seus valores e suas representacdes. N&o basta,
no entanto, analisar, aleatoriamente, este ou aquele elemento que chame atengdo. A
LSF oferece um instrumento que permite investiga-la a partir da situacdo em que a
linguagem é produzida e entendé-la a partir da funcéo para a qual est& sendo produzida

tendo em vista quem a produz e para quem, quando, onde, e como a produz (Barbara;
Macédo, 2010, p. 95).

Com base no exposto, percebe-se que a LSF também se apresenta como uma teoria da
comunicacgdo, entretanto, enfoca a lingua de uma perspectiva sociointeracionista e social.
Destacando assim, que 0s aspectos comunicativos realizados através da lingua sdo
considerados, ou seja, 0 que € alcancado por meio do discurso. O sistema de anélise proposto
por Halliday concentra-se no uso que os falantes/escritores fazem da lingua, presumindo que
eles possuem a liberdade de inferir, dentro dos limites estruturais possiveis, aquilo que melhor
se adequa ao contexto, ou entre as estruturas possiveis, a fim de atender as suas necessidades
comunicativas (Halliday; Matthiessen, 2014). Nos subitens seguintes, detalho os principais
conceitos destacados nessa teoria.

Para finalizar essa breve apresentacdo, recorro mais uma vez as autoras Barbara e
Macédo (2010), que destacam a importancia da LSF para os estudos da linguagem, ao
afirmarem que “ela permite descrever a lingua e a linguagem em toda a sua amplitude de forma

e significado” (p. 95).

3.1.1 Alingua e alinguagem para LSF

A abordagem Sistémico-Funcional, defendida por Halliday e seus seguidores, concebe

a lingua como um sistema dindmico de significados compartilhados que permite a comunicacao
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e a construcdo de sentido dentro de uma comunidade linguistica. Ela reconhece a interacdo
constante da lingua com o contexto social e cultural, considerando-a como um sistema
completo, abrangendo todos os aspectos linguisticos, ocupando-se da linguagem em sua
totalidade, considerando todos os seus aspectos. Assim, ao autores justificam a adog¢do dessa

perspectiva a partir da relagdo natural com o mundo externo, conforme destacam

sdo muitas as razdes para a adogao de uma perspectiva sistémica. Uma delas é que as
linguas evoluem; elas ndo sdo projetadas. Além disto, os sistemas evolutivos nao
podem ser explicados simplesmente como uma soma de partes. Nosso pensamento
tradicional sobre a linguagem, que é composicional, deve ser, se ndo substituido, pelo
menos complementado por um pensamento ‘sist€émico’, por meio do qual buscamos
compreender a natureza e a dinamica do sistema semi6tico como um todo (Halliday;
Matthiessen, 2004, p. 20, tradugdo minha'4).

Para Fuzer e Cabral (2014, p. 21), “a linguagem ¢, entdo, um modo de agir, de dar e
solicitar bens e servigos e informagdes.” A perspectiva sistémico-funcional analisa a linguagem
em trés dimensdes inter-relacionadas: ideacional, interpessoal e textual. A dimenséo ideacional
envolve a expressao de significados relacionados ao mundo, enquanto a dimenséo interpessoal
diz respeito a expressdo de papéis sociais, atitudes, intencdes e interacdes entre os falantes. Ja
a dimensdo textual abrange as estruturas e recursos linguisticos utilizados para organizar a
mensagem de forma coerente e coesa.

Para LSF, a linguagem é compreendida como: (1) texto e sistema, onde 0s
interlocutores realizam escolhas léxico-gramaticais para compor seus textos de acordo com as
suas necessidades durante as interagfes; (2) como som (fala) e escrita, responsaveis pela
producdo do texto sejam eles orais ou escritos; (3) como estrutura, determinando as
configuracOes das partes; e (4) como opgOes de recursos entre alternativas, ou seja, a
funcionalidade da lingua, o que funciona com o qué, o que pode substituir o qué, dentro de um
contexto especifico (Halliday; Matthiessen, 2014).

O texto para LSF sdo unidades semanticas que veiculam seus significados por meio de

fraseados®, isso quer dizer que para que compreendamos os seus significados, é necessario

14 «“There are many reasons for adopting this systemic perspective; one is that languages evolve — they
are not designed, and evolved systems cannot be explained simply as the sum of their parts. Our traditional
compositional thinking about language needs to be, if not replaced by, at least complemented by a ‘systems’
thinking whereby we seek to understand the nature and the dynamic of a semiotic system as a whole” (Halliday;
Matthiessen, 2004, p. 20).

15 Originalmente, Halliday (1994), usa o termo wording, que pode ser definido como o meio pelo qual
os significados séo realizados nas frases, ou seja, a sequéncia gramatical ou sintagma que é composto pelos itens
lexicais e gramaticais.
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fazer uso de uma teoria de fraseados, ou seja, a gramatica. Assim, a gramatica do discurso
desempenha um papel fundamental na analise de textos, devendo possuir categorias que
reflitam efetivamente os padrdes semanticos. Essa abordagem enfoca ndo apenas 0s aspectos
formais internos do texto, mas também se concentra em seu contexto mais amplo, seus
significados e contextos ndo linguisticos.

O texto &, na realidade, um conjunto harmonico de significados entrelagcados, cujas
partes sdo compostas por elementos estruturais que se adequam aos seus objetivos e contexto.
Apesar de parecer que o texto seja composto unicamente de palavras e estruturas, ele é, de fato,
uma composic¢édo de significados que precisam ser expressos por meio de palavras e estruturas
linguisticas para efetiva comunicacdo. Todos esses significados sdo unicos, criados
dialogicamente e alterados de acordo com a contextualiza¢do social em que se manifestam
(Bakhtin, 1992). Halliday (1994), argumenta, portanto, que o texto deve ser o ponto de partida
fundamental para entender como usamos a lingua para realizar acfes e fazer com que elas
acontegam.

Dado que a composi¢do da linguagem esta intrinsecamente relacionada a um contexto
especifico, a lingua segue o principio de interdependéncia, sendo definida como um conjunto
limitado de signos distintos que se unem a um determinado conteldo para criar expressao e
significado, em consonancia com o meio social e o contexto cultural. Assim, a interpretacao da
lingua ocorre com referéncia ao seu ambiente semidtico (Halliday; Matthiessen, 2014). Em
outras palavras, o texto é desenvolvido e ganha sentido em dois contextos necessarios para a
sua compreensao, o contexto cultural e o situacional.

Eggins (2004) concordando com essa perspectiva, destaca que a linguagem é
organizada com base em quatro principios teéricos essenciais: seu uso é funcional, ou seja,
serve a propdsitos comunicativos; sua funcdo principal € a criacdo de significados; esses
significados sdo moldados por meio da interacédo social e cultural; e o processo de utilizagédo da

lingua é de natureza semiotica.

3.1.2 A gramatica Sistémico-Funcional

A gramatica proposta por Halliday (1994) é denominada de Gramatica Sistémico-
Funcional devido ao seu foco na analise das questBes relacionadas ao significado (base
seméntica) e a utilizacdo (funcionalidade) de uma determinada lingua, reconhecendo a

existéncia de uma rede de sistemas que a compdem. Objetivando descrever o sistema da lingua
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e 0 modo como esse sistema se relaciona com os textos, considerando esses textos como
exemplos concretos da lingua em uso.

A Gramatica Sistémico-Funcional (GSF) é uma abordagem tedrica que se baseia na
andlise da linguagem como um sistema de escolhas semanticas e gramaticais que sdo utilizadas
pelos falantes para construir significados e que esta no escopo da LSF. Gouveia (2009, p.14)
esclarece que a GSF nos fornece “instrumentos de descri¢ao, uma técnica e uma metalinguagem
que sdo Uteis para a analise de textos, pelo que, adicionalmente, pode ser encarada como um
modelo de analise textual”.

Essa abordagem tem sido amplamente utilizada em estudos linguisticos e de analise
de discurso, como sera feito nesta pesquisa. Para Halliday (1994), a GSF é uma abordagem que
se concentra na relacdo entre a forma e o significado da linguagem, e que busca compreender
como as escolhas gramaticais e semanticas dos falantes séo influenciadas pelo contexto social
e cultural em que a linguagem é utilizada. Nesta pesquisa, utilizo a GSF como uma ferramenta
para analisar as escolhas léxico-gramaticais dos professores entrevistados, e para entender
como essas escolhas contribuem para a construcdo de significados avaliativos e interpessoais

no discurso. Vale destacar o que as autoras Fuzer e Cabral, reforgcam a respeito desta

[...] a gramética é o ponto de partida para explorar a organizagdo semantica, e uma
abordagem sistémico-funcional permite-nos investigar como a experiéncia €
construida em termos semanticos e como essa experiéncia se manifesta nos diferentes
estratos da lingua (Fuzer; Cabral, 2014, p. 25).

Complementando essa afirmacéo, Halliday e Matthiessen (2014) destacam

usamos a linguagem para dar sentido a nossa experiéncia e para realizar nossas
interacBes com outras pessoas. 1sso significa que a gramética tem que interagir com
aquilo que acontece fora da linguagem: com os acontecimentos e condi¢es do
mundo, e com 0S processos sociais com 0s quais nos envolvemos. Assim, a gramatica
organiza o construir da experiéncia e o estatuto dos processos sociais e os transforma
em fraseados. [...] a experiéncia ¢ as relagdes interpessoais sdo transformadas em
significados; esta é a parte semantica. Os significados sdo transformados em
fraseados; esta é a parte da Iéxico gramatica (Halliday; Matthiessen, 2014, p. 25,
traducdo minha®).

% No original: We use language to make sense of our experience, and to carry out our interactions with
other people. This means that the grammar has to interface with what goes on outside language: with the
happenings and conditions of the world, and with the social processes we engage in. But at the same time it has to
organize the construal of experience, and the enactment of social processes, so that they can be transformed into
wording. [...] experience and interpersonal relationships are transformed into meaning; this is the stratum of
semantics. In step two, the meaning is further transformed into wording; this is the stratum of lexicogrammar
(Halliday; Matthiessen, 2014, p. 25).
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Na citacdo de Fuzer e Cabral (2014), é destacada a importancia da gramatica na
compreensdo e expressdo do significado em nossa comunicagdo com 0s outros. A gramatica
permite explorar a organizagdo semantica da linguagem e entender como as experiéncias séo
construidas em termos linguisticos. A abordagem sistémico-funcional permite estudar como
essa experiéncia se manifesta em diferentes estratos linguisticos. Portanto, a gramatica € vista
como a interface entre a lingua e 0 mundo para organizar experiéncias e transformar processos
sociais em frases. A parte semantica da gramaética transforma as experiéncias e relacoes
interpessoais em significados, ja a parte Iéxico-gramatical transforma esses significados em
frases.

A citacao de Halliday e Matthiessen (2014) reforca essa ideia. Enfatiza que usamos a
linguagem para dar sentido as nossas experiéncias e interagir com os outros. A gramética tem
interface com o que acontece fora da linguagem, com os acontecimentos, com as condi¢des do
mundo e com todos os processos dos quais participamos. Outrossim, ela organiza a formacao
de experiéncias e estatutos dos processos sociais transformando-os em frases.

Ao conceber a linguagem como um sistema semiotico complexo, Halliday e
Matthiessen (2014) destacam que ela possui VArios niveis ou estratos, e estabelecem um
comparativo com os livros de gramaticas tradicionais'’ que comumente conhecemos, estes
costumam apresentar capitulos isolados sobre a fonética e fonologia, ortografia, morfologia,
sintaxe, etc. Na GSF, ha um processo de organizacdo semelhante, abordando os sistemas de
fonética, fonologia, ortografia e gramética, ressaltando que a gramatica e o vocabulario ndo
estdo em estratos distintos, porque “eles estdo em dois polos de um unico continuum, a Iéxico-
gramatica’®” (Halliday; Matthiessen, 2014, p. 24). Assim como a sintaxe e a morfologia, para
o0s autores elas ndo sdo estratos diferentes, ambos fazem parte da gramatica. Nesse sentido, para
a abordagem sistémico-funcional, a linguagem é organizada em quatro estratos: semantica,

Iéxico-gramaética, fonologia e fonética.

"Uso a acepcao de Antunes (2007) para definir a gramatica tradicional, que aquela entendida como
um conjunto de modelos tedricos que podem ser caracterizadas pela sua natureza particularizada e que néo abarca
a realidade linguistica em sua totalidade, pois esse tipo de gramatica considera somente 0s usos tidos como
aceitaveis, de acordo com um critério normativo que estabelece do que é certo e do que é errado em relacéo a
lingua.

18 Tradugdo minha. No original: they are the two poles of a single continuum, properly called
lexicogrammar (Halliday; Matthiessen, 2014, p. 24).
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Segundo os autores, para explicarmos a linguagem devemos modela-la, e por isso a
linguagem ¢ estratificada. Desse modo, os autores destacam que “a relagdo entre os estratos —
0 processo de vinculagio de um nivel de organizagdo com outro — é chamado de realiza¢&o'®”
(Halliday; Matthiessen, 2014, p. 25). Na figura a seguir, apresento a organizacao estratificada
da linguagem, demonstrando 0 modo como o sistema linguistico estratificado esta inserido no

contexto.

Figura 8 - Niveis de estratificacdo da linguagem

Contetdo semantico

Conteldo Iéxico-gramatical

Expressodes fonoldgicas

Expressdes
fonéticas

Fonte: Adaptada de Halliday e Matthiessen (2014, p. 26).

Na Figura 8, observa-se a representacdo visual do texto. Para Halliday o texto é uma
unidade semantica e ndo uma unidade gramatical, sendo entdo, “qualquer instdncia da
linguagem, em qualquer meio, que faca sentido para alguém que conhece a linguagem?®”
Halliday e Matthiessen (2004, p. 3). Sendo assim, o texto é influenciado pelo contexto, que na
figura é representado pela esfera maior. As duas esferas menores, encontram-se as expressoes
fonéticas e fonoldgicas, que se unem como microestruturas para representar 0s sons e unidades

gréficas.

19 Tradugdo minha. No original: The relationship among the strata — the process of linking one level of
organization with another — is called realization (Halliday; Matthiessen, 2014, p. 25).

20 Tradugdo minha. No original: any instance of language, in any medium, that makes sense to someone
who knows the language (Halliday; Matthiessen; 2004, p. 3).
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O conteddo léxico-gramatical consiste nas diversas opc¢des do léxico disponiveis,
juntamente com as estruturas gramaticais, sendo responsaveis pelas combinagdes logicas dos
elementos presentes no discurso. Cabe ressaltar que cada instanciacdo desse sistema esta
relacionada as escolhas feitas pelo falante/escritor, apesar de serem elementos
interdependentes, ainda assim ocupam 0 mesmo estrato.

O contetido semantico, por sua vez, refere-se ao significado que os elementos léxicos-
gramaticais carregam de acordo com as intencbes e propdsitos comunicativos do
falante/escritor. Sendo, portanto, um estrato que depende do contexto para gerar significado.
Os significados sdo compreendidos ou criados a partir de escolhas significativas, que estao
organizadas estruturalmente, disponiveis no sistema linguistico e motivadas socialmente. Dessa
forma, o texto é compreendido como uma entidade semantica que € constituido por meio de um
processo continuo de escolhas e também como um produto, o que resulta do contexto de
situacdo e de cultura. Assim, ele é visto como uma possibilidade de troca de sentidos e que

permite a interacdo entre os participantes. Nesse sentido, Halliday (1978), destaca

o texto é a forma linguistica de interacdo social. E uma progressio continua de
significados, em combinacdo tanto simultanea como em sucessdo. Os significados sdo
as selecdes feitas pelo falante das opg¢des que constituem o potencial de significado;
0 texto € a atualizagdo desse potencial de significado, o processo de escolha semantica
(Halliday, 1978, p. 122, traducdo minha??).

Halliday argumenta que todo texto contém influéncias do contexto no qual ele foi
produzido. O uso da linguagem tem como objetivo criar significados e produzir sentidos.
Assim, infere-se que qualquer uso da linguagem é motivado por algum propdsito, desse modo,
cada texto é interativo e Unico, uma vez que diferentes textos tm propdsitos comunicativos
especificos relacionados ao contexto em que sdo produzidos, consumidos e circulam. Esses
contextos estdo ligados a quem e para quem produz, bem como onde é vinculado. Nesse sentido,

“um texto ¢ produto do seu entorno e funciona nele” (Fuzer; Cabral, 2014, p. 24).

2l No original: The text is the linguistic form of social interaction. It is a continuous progression of
meanings, combining both simultaneously and in succession. The meanings are the selections made by the speaker
from the options that constitute the meaning potential; text is the actualisation of this meaning potential, the process
of semantic choice (Halliday, 1978, p. 122).
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3.1.3 Contexto de cultura e contexto de situagéo

De acordo com Halliday (1978), um texto é o resultado da interacdo com o ambiente
e mantém uma relacdo de dependéncia com ele. Em outras palavras, os significados presentes
em um texto sdo influenciados por dois contextos essenciais: 0 contexto de cultura e o contexto
de situacdo. Ou seja, 0 contexto desempenha um papel relevante na realizacdo do texto dentro
do modelo de analise linguistica proposto pela GSF.

Concordando com essa perspectiva, Fuzer e Cabral (2014) enfatizam a estreita relagéo
entre texto e contexto. As autoras afirmam que um texto carrega consigo aspectos do contexto
no qual foi produzido, sendo considerado apropriado dentro desse contexto especifico. De fato,
texto e contexto estdo inter-relacionados, de modo que o texto reflete as influéncias do contexto
em que € produzido. Isso ocorre porque as variaveis do contexto de situacao tém um impacto
significativo na configuracdo linguistica do texto. Portanto, tanto Halliday (1978), quanto Fuzer
e Cabral (2014) destacam a importancia do contexto na compreenséo e analise dos textos, o que
reforca a relevancia do contexto dentro do modelo de andlise linguistica proposto pela GSF.

O contexto de cultura pode ser compreendido como um conceito que engloba, nao
apenas praticas mais amplas associadas a diferentes paises e grupos étnicos, mas também
praticas institucionalizadas em grupos sociais especificos, como escolas, familias, igrejas,
sistemas judiciais, entre outros. Ele se refere ao ambiente sociocultural mais amplo, que inclui
elementos como ideologia, convengdes sociais e instituicbes (Fuzer; Cabral, 2014). Esse
contexto abrange a maneira como os significados sdo construidos e negociados por meio da
linguagem, assim como a interacdo entre diferentes sistemas semioticos, como a linguagem
verbal, o tom de voz, os gestos, as expressdes faciais, a arte e a pintura, na elaboracao dos textos
ou enunciados.

Desse modo, o contexto cultura se estende como uma linha de instanciacéo ligando a
cultura global de uma comunidade as instancias contextuais em que as pessoas interagem e
trocam significados em momentos particulares (Halliday; Matthiessen, 2014). Ainda, sendo
considerado como um sistema de significados de nivel superior, onde ha diversos sistemas
semidticos, como a lingua, o tom de voz, gestos, expressdes faciais, arte, pintura, e outros
sistemas que sao utilizados para a criagdo de textos ou enunciados.

J& o contexto de situacdo refere-se ao conjunto de variaveis, como Campo, Relag¢des e
Modo, que caracterizam a situacdo de comunicacdo em que um texto é produzido, ou seja, 0

ambiente imediato no qual o texto esta em funcionamento.
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O Campo relaciona-se ao evento que esta ocorrendo, ou seja, a atividade que esta sendo
realizada pelos participantes, a natureza da acéo social com objetivos especificos. Essa variavel
esta ligada a metafuncdo ideacional ou experiencial da lingua, sendo representada pelo sistema
de Transitividade (cf. detalhes na se¢do 3.1.4.1). As relagdes envolvem os participantes, ou seja,
0s papéis que sdo desempenhados e 0 modo como estdo relacionados, por exemplo, escritor e
leitor, falante e ouvinte. As relacdes estdo ligadas a metafuncao interpessoal, que é realizada a
partir do sistema de Modo. O dltimo é o modo, que representa o papel da linguagem e da
organizacao do texto, em outras palavras, € 0 que os participantes esperam que a linguagem
faca por eles em determinadas situacGes. O modo esta relacionado a metafuncéo textual, que se
realiza por meio do sistema de Tema e Rema. A figura 9 esquematiza os elementos constituintes

de cada variavel.

Figura 9 - Niveis de estratificacdo da linguagem

Atividade
— Campo — Objetivo
Finalidade

Participantes na situagéo
Quem fala ou escreve
Relagdes — Quem ouve ou [é
Participantes no texto
Distancia social

Linguagem constitutiva ou auxiliar
— Modo — Meio oral, escrito e/ou nao verbal
Canal grafico ou fonico

Variaveis do contexto de situacéo

Fonte: Adaptado de Fuzer e Cabral (2014, p. 30).

As variaveis representam intervalos de valores contrastantes e definem um ambiente
semidtico multidimensional no qual a lingua e outros sistemas semidticos operam. O contexto
de situacdo desempenha um papel fundamental na determinagdo dos usos da linguagem,
influenciando a producdo de significados e permitindo negociagdes e construcbes na
experiéncia social. E uma parte essencial da analise linguistica, considerando as diferentes
dimensGes contextuais que afetam a interpretagdo e compreensdo de um texto. Na figura 10

apresento a inter-relagcdo do texto com o contexto.
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Figura 10 - Relagéo texto e contexto

Fonte: Adaptada de Fuzer e Cabral (2014, p. 26).

O contexto de situacdo e de cultura atuam sobre o sistema linguistico, gerando
significados no texto. 1sso ocorre em duas direcdes, ou seja, o texto é criado pelo contexto, mas,
ao mesmo tempo, o contexto é influenciado pelo texto. Assim, Sousa (2015), esclarece

considerando a linguagem como um dispositivo de significacfes e sua relacdo com os
contextos extralinguisticos, admite-se o aspecto sistémico da linguagem, que envolve
tanto o sistema linguistico quanto o sistema de dados social dela. Os contextos de
situagdo e de cultura assim sendo, agem sobre o sistema linguistico, gerando
significados, em uma via de mao dupla, j& que o texto cria e 0 contexto do mesmo
modo que o contexto cria o texto (p. 210-211).

Ao considerar a influéncia dos contextos na producédo dos textos, a relacdo do falante
ou escritor com a linguagem se estabelece por meio de escolhas adequadas para cada evento
comunicativo. Tais escolhas sao realizadas com base no conhecimento que o individuo tem dos
aspectos contextuais envolvidos na situagdo comunicativa em questdo. Portanto, o
conhecimento dos contextos de situacdo e de cultura sdo essenciais para que a linguagem seja
utilizada de forma eficiente e apropriada em diferentes contextos comunicativos.

Ao situar o contexto de cultura desta pesquisa, destaco que ele estd compreendido pelo
sistema publico educacional, considerando a comunidade em que os professores da Educacéo
Basica estdo inseridos, mais especificamente a escola municipal Belarmina Fernandes.

Quanto ao contexto de situacdo, que abrange as variaveis de registro - Campo,
RelacGes e Modo - pode ser descrito da seguinte forma: a variavel Campo é determinada pelo
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fato de todos os participantes desta pesquisa serem professores da Educagdo Bésica na referida
escola. A variavel Relacdes pode ser estabelecida tanto pela minha presenca, na condicdo de
pesquisadora, quanto pelos professores entrevistados neste estudo, ressaltando a interacao entre
os envolvidos no processo de pesquisa. No que se refere a varidvel modo, esta configurada de
forma oral, durante a coleta do corpus, realizada por meio de entrevistas que posteriormente
foram transcritas.

Segundo Halliday (1994), a funcionalidade linguistica pode ser explicada em trés
dimens0es distintas: (1) as formas textuais, (2) o sistema e (3) os elementos que compdem a
estrutura de uma lingua. Esses elementos estdo intrinsecamente ligados ao contexto em que a
comunicacdo ocorre, ou seja, no uso da lingua. Para o autor, uma lingua possui trés
componentes que desempenham papéis nos dominios da expressdo: o ideacional ou reflexivo,
0 interpessoal ou ativo e o textual, denominando-os de Metafungdes, que sdo estruturas que
coexistem e se entrelacam de forma harmoniosa e consensual dentro dos sistemas linguisticos,

contribuindo para a construcdo da linguagem, conforme destacadas na figura abaixo.

Figura 11 - As metafuncGes segundo Halliday

textual

ideacional

interpessoal

Fonte: Adaptado de Martin e White (2005, p. 8).

Quando o falante/escritor faz uma escolha, dentre as diversas op¢des que a linguagem
oferece, o falante ou escritor opta pelo que julga ser mais pertinente para alcancar um
determinado proposito comunicativo. Assim, fica evidente que a linguagem funciona como uma
rede sisttmica que oferece aos usuarios diversas possibilidades para utilizar o sistema
linguistico, e a cada escolha feita, geram novas possibilidades que se apresentam em outro
estrato da lingua. Essas escolhas podem ser, dentro de um determinado contexto, do objetivo
comunicativo do falante, do envolvimento direto ou indireto do falante com o texto, das

estruturas frasais, do léxico, etc. Ao fazer essas escolhas, as metafungdes da linguagem séo
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ativadas, denominadas por Halliday (1994) como metafuncdo ideacional, metafuncéo
interpessoal e metafuncéo textual.

Reforcando esse entendimento, destaco a contribuicdo de Almeida (2010a), que ao
retomar Halliday (1994), afirma

[...] entende o texto como um complexo de significados ideacionais, interpessoais e
textuais que ocorrem simultaneamente na linguagem. Os falantes/escritores
apropriam-se desses significados, 0s quais sdo chamados de metafungdes. Elas servem
para descrever a experiéncia de mundo dos falantes/escritores, para interagir com
outras pessoas e para organizar mensagem (p. 20).

As metafuncbes sdo realizadas por um sistema especifico no estrato l1éxico-gramatical,
conforme apresentado na figura 12.

Figura 12 - Metafunces e seus recursos léxico-gramaticais

| experencial ! sistema de transitividade

metafuncio ideacional )
& | I6gica

metafungao interpessoal sisterna de modo, modalidade e polaridade

v,

3 metafungoes

metafuncao textual { estrutura tematica

Fonte: Adaptada de Fuzer e Cabral (2014, p. 34).

Em linhas gerais, a metafuncdo ideacional € responsavel por representar
acontecimentos e agdes sociais, indicando quem, o que, para quem, onde, porqué e como, ou
seja, reflete como o usuério da lingua organiza suas experiéncias e acdes no mundo. As relacoes
interpessoais sdo realizadas pela metafuncédo interpessoal, que organiza a realidade social das
interacdes, dito de outro modo, é responsavel por estabelecer trocas e relages sociais entre o
falante e o ouvinte. J& a metafuncéo textual, seja na modalidade escrita ou falada, organiza os
significados das outras duas metafuncdes de maneira coesa e harmoniosa, em sintese, organiza
estruturalmente as outras duas funcbes, permitindo que a mensagem seja reconhecida pelo
receptor.

Devido a interligagdo entre esses subsistemas, as escolhas feitas no subsistema

semantico determinam as decisfes tomadas no subsistema léxico-gramatical. Esse Gltimo
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subsistema, por sua vez, é responsavel por expressar os significados no nivel da estrutura do
fraseamento, que engloba tanto a gramatica quanto o vocabulario. Similarmente ao subsistema
semantico, o subsistema Iéxico-gramatical se estrutura em torno de trés outros sistemas: 0
sistema de transitividade, o sistema de modo e modalidade, e o sistema de Tema-Rema.

Sintetizo, na figura 13, a organizacdo desses sistemas, para facilitar a compreenséo.

Figura 13 - Composicdo da Rede Sistémica

Sistema de dados do contexto social Sistema Linguistico
| |
[ | |
- Ideacional Interpessoal Textual
|
[ | 1
- Envolvimento Avaliatividade Negociacdo
|
[ | |
- Atitude Engajamento Gradacéo
— Afeto
—  Julgamento
— Apreciacédo

Fonte: Adaptado de Marques (2007, p. 75).

A comunicagdo desempenha um papel fundamental na promocao da interacdo entre as
pessoas, estabelecendo e sustentando conexdes sociais, além de influenciar ou explicar atitudes
e comportamentos, bem como fornecer ou solicitar informacgdes, como argumentado por Eggins
(1994) e Thompson (1996). Nessa perspectiva, Halliday (1994) destaca que a linguagem
evoluiu para atender as necessidades humanas e que sua organizacdo possui um propdsito
funcional em relacdo a essas necessidades, ndo sendo arbitréria.

Compreendendo que a linguagem é organizada com um proposito especifico, Halliday
estabelece trés componentes funcionais da lingua, ja& mencionados anteriormente, as
metafuncbes, que serdo explorados em maior detalhe nas secdes seguintes: a metafuncédo
ideacional, interpessoal e textual.
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3.1.4 Metafuncéao ideacional

A linguagem oferece diversas possibilidades para descrever o mundo, representa-lo e
expressar ideias, o que se refere a funcdo ideacional da linguagem. Quando utilizamos a
linguagem para construir uma experiéncia, o significado da mensagem se transforma em
conteldo, ou seja, o significado da mensagem tem o propoésito de transmitir informacdes sobre
o mundo, seja ele real ou imaginario. Essa funcdo, denominada por Halliday (1994), de
metafuncdo ideacional, concentra-se nas expressdes linguisticas que compdem a mensagem e
sua énfase esta no contetdo ideacional.

De acordo com a abordagem tradicional, as express@es linguisticas sdo divididas em
nomes (que representam algo ou alguém), verbos (que indicam eventos ou acdes), advérbios
(que descrevem circunstancias), além de outras categorias como as conjuncdes e preposicdes,
que estabelecem relagdes de sentido, e adjetivos, numerais e pronomes, que determinam 0s
seres. Ja na perspectiva da metafuncéo ideacional, as expressdes linguisticas sdo classificadas
com base na funcdo que desempenham em relacdo ao conteudo da oracdo. Desse modo, as
categorias utilizadas no estudo da linguagem tém o objetivo de destacar como o significado se
relaciona com a experiéncia por meio da linguagem.

Halliday (1994) afirma que a linguagem também desempenha o papel de reflexao,
permitindo a imposicdo de ordem sobre a constante variacao e fluxo de eventos. Ele argumenta
que a representacdo da experiéncia é constituida por uma sequéncia continua de acbes que
envolvem mudancas. Essas mudancas, tanto no individuo, quanto no mundo, sdo estruturadas
dentro da oracdo por meio do sistema gramatical de Transitividade. Esse sistema emprega
diversos tipos de processos para construir o mundo da experiéncia e evidenciar os participantes
desses processos. Em outras palavras, 0 que 0s participantes experimentam e/ou experenciam
é constituido de esquemas linguisticos mentais que permitem estabelecer e (co)relacionar uma
lingua aos seus processos, circunstancias, participantes envolvidos e 0 seus papéis

representativos de transitividade, que sera explorado a seguir.

3.1.4.1 O sistema de transitividade: oracGes como representacao

Antes de abordar o sistema de transitividade, é valido retomar como a LSF concebe a
linguagem. Para Halliday e Matthiessen (2014) ela é um sistema semidtico social, inserido entre

diversos sistemas de significado que compdem a cultura humana. Em outras palavras, a
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linguagem, o texto e o contexto desempenham um papel fundamental na organizagdo da
experiéncia humana. Assim, 0s aspectos léxico-gramaticais, por meio da transitividade, séo
analisados com base em suas funcbes sociais. O sistema de transitividade &, portanto,
considerado uma categoria gramatical vinculada ao componente ideacional, encarregada de
representar ideias e experiéncias humanas, incluindo as vivéncias do mundo real e até os estados
da consciéncia. Nesse processo de representacdo das experiéncias, estdo inter-relacionados com
o0s estratos da linguagem a variavel contextual, a metafuncéo e o sistema Iéxico-gramatical
(Fuzer; Cabral, 2014).

Deste modo, para Halliday e Matthiessen (2014), a transitividade constitui a base da
organizacdo semantica da experiéncia, manifestando-se em diversos tipos de construcdes de
sentencas que representam diferentes experiéncias, facilitando a identificacdo das acdes e
atividades humanas presentes no discurso. Isso se realiza por meio dos principais elementos da
transitividade, que s@o 0s processos, 0s participantes e as circunstancias, que permitem a analise
de quem faz o qué, e eventualmente, as circunstancias que estdo associadas ao processo, como,
onde, quando, por que etc.

Thompson (1996) argumenta que a divisdo da sentenga em trés categorias ou tipos de
constituintes (participantes, processo, circunstancias) auxilia na associacdo das caracteristicas
funcionais dos constituintes com as caracteristicas estruturais da sentengca. No entanto, essa
divisdo inicial revela-se ampla demais em relacdo as caracteristicas semanticas e gramaticais
desempenhadas por esses constituintes.

As autoras Fuzer e Cabral (2014) esclarecem que na GSF a compreensdo dos
fendbmenos em nossa experiéncia do mundo pode ser explicada através das categorias
semanticas de processo, participantes e circunstancias, destacando como esses elementos
desempenham um papel fundamental na construcdo da estrutura linguistica. Para sintetizar
melhor a compreensdo, as autoras organizam e esclarecem esses conceitos por meio de um

quadro, como demonstro a seguir.

Quadro 3 - Componentes da oracao

Categoria
Componentes Definicéo gramatical Exemplo
tipica

- . x A mae mata o recém-

E o elemento central da configuracéo, -

o D Grupos nascido, durante o parto ou
Processo indicando a experiéncia se X \ AL

. verbais logo apds, sob influéncia do
desdobrando através do tempo.
estado puerperal.
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Séo as entidades envolvidas — pessoas
0u coisas, seres animados ou
Participantes | inanimados —, as quais levam a
ocorréncia do processo ou séo
afetadas por ele.

A m&e mata o recém-
Grupos nascido, durante o parto ou
nominais logo ap6s, sob a influéncia
do estado puerperal.

A mée mata o recém-
Grupos nascido, durante o parto ou
adverbiais | logo apo6s, sob a influéncia
do estado puerperal.

Indica, opcionalmente, 0 modo, 0
Circunstancias | tempo, o lugar, a causa, 0 &ambito em
gue 0 processo se desdobra.

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 41, destaque das autoras).

Na gramatica tradicional as expressdes linguisticas sdo categorizadas com base nos
elementos que descrevem as a¢des ou eventos (nomes e verbos) em circunstancias especificas
(advérbios), considerando também outras expressdes que estabelecem relacdes de sentido,
como as conjungbes e preposicdes, e determinam o0s seres, como adjetivos, numerais e
pronomes. Na GSF, portanto, a transitividade permite a identificacdo das atividades humanas
que constituem o discurso, possibilitando a observacao da realidade abordada, e se realiza por
meio dos papéis da transitividade. Dessa forma, as expressdes linguisticas séo classificadas com
base na fungdo que desempenham em relacdo ao conteldo da ora¢do, demonstrando como o
significado se relaciona com nossa experiéncia por meio da linguagem.

Os processos principais sdo classificados em materiais, mentais e relacionais. Os
processos intermedidrios, que estdo na fronteira desses trés, sdo 0s processos existenciais,
comportamentais e verbais. Esses processos estabelecem seu proprio esquema para representar
dominios especificos de experiéncia. Portanto, o sistema de transitividade na linguagem busca
representar tanto as experiéncias externas quanto as internas, abrangendo o mundo que nos
cerca e 0 mundo de nossa consciéncia, bem como o &mbito mais abstrato das relagcbes de
classificacéo e identificagdo (Halliday; Matthiessen, 2014). Na figura 14 estdo representados 0s

tipos de processos e sua significacéo.
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Figura 14 - Tipos de processos

RELACION,,

0 MUNDO DAS =
RELACOES ABSTRATAS [

ACONTESINDO
(XENDO CHADO)

O \MUNDO
mico O MUSDU A PENSANDD

CRIARDD,
ALTERANDO

SENTINDD

SE
CONPOATANRO

o
MPORTAMENTAL

Fonte: Barroso (2009, p. 51).

Conforme observado na figura 14, o formato circular desse sistema reflete a natureza
continua da classificacdo, ou seja, ndo ha prioridade de um processo sobre o outro, por isso
estdo dispostos em um circulo, que acontecem nos contextos de uso efetivo desses processos.

No quadro 4, estdo sintetizados para melhor compreensao, os trés principais tipos de processos

nas oracoes.

Quadro 4 - Resumo dos processos primarios

Representacao da experiéncia Processo mental envolvido Exemplos

Externa (acGes e eventos) Processos materiais Fazer, construir, acontecer;

Lembrar, pensar, imaginar,

Interna (lembrancas, reagoes, .
Processos mentais .
gostar, querer;

reflexdes, estados de espirito)

Relagdes (identificacdo e N
N Processos relacionais Ser, estar, parecer e ter.
caracterizacéo)

Fonte: adaptado de Fuzer e Cabral (2014, p. 43).

Os outros trés processos, situados na fronteira dos processos resumidos no quadro 4,

S80 0s processos comportamentais, verbais e existenciais, que sao sistematizados no quadro a

seguir:
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Quadro 5 - Resumo dos processos intermediarios

Representacao Processo mental envolvido Exemplos

De comportamentos
(manifestacdo de atividades
psicoldgicas ou fisioldgicas do
ser humano)

Processos comportamentais
(situados entre os materiais e Dormir, bocejar, tossir, dancar;
mentais)

Processos verbais (situados na
fronteira entre os mentais e Dizer, responder, afirmar;
relacionais)

De dizeres (atividades
linguistica dos participantes)

Processos existenciais (situados
entre os relacionais e 0s Existir e haver.
materiais)

Da existéncia (o “estar no
mundo”)

Fonte: adaptado de Fuzer e Cabral (2014, p. 43).

Nos quadros 4 e 5 estdo resumidos os seis tipos de processos, bem como suas
caracteristicas e exemplos. Na sequéncia, serdo apresentados e exemplificados cada processo

mais detalhadamente.

Orac0des materiais: representam os processos de fazer e acontecer, pois sdo acdes que
estabelecem uma quantidade de mudancas no fluxo de eventos. Nessas ora¢des, temos um ou
dois participantes, que sdo denominados como Ator e Meta. O Ator desempenha um papel
fundamental nas oracdes, pois € responsavel por desencadear a transformagdo no evento, ou
seja, ele introduz energia ou acgdo para que ocorra essa modificacéo e afete algumas de suas
caracteristicas. A meta, por sua vez, é o participante apos sofrer a agdo. Essas oracGes podem
ser classificadas como transitivas quando possuem dois ou mais participantes, ou como

intransitivas quando contam apenas com um participante.

Exemplo (01):

Michelangelo pintou a Divina Comédia.
Ator Processo Material Meta

Transitiva

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 47).

Exemplo (02):

Michelangelo pintava Maravilhosamente.
Ator Processo material Circunstancia

Intransitiva

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 47).
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As oragOes materiais podem ainda ser categorizadas em dois subtipos. Elas podem ser
criativas, nas quais um participante emerge engquanto o processo estd em andamento; ou
transformativas, quando resultam na alteracdo de algum aspecto do participante ja existente.
Em alguns casos, o participante ndo ¢ afetado pelo processo material, denominando-se escopo,
que por sua vez se divide em duas categorias: escopo-identidade, que constréi 0 dominio em

(ue 0 Processo acontece, e esCoOpo-processo, que atua na construgdo do proprio processo.

Exemplo (03):

Os escoteiros seguiram a trilha.
Ator Processo Material Escopo-entidade

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 50).

Exemplo (04):

Eu dei um abraco apertado.
Ator Processo Material Escopo-processo

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 50).

Nas oracOes materiais, também pode estar presente um participante que se beneficia
de um processo, ndo necessariamente positivo, sendo denominado beneficiario. Esse
beneficiario pode ser classificado como recebedor, quando recebe bens materiais do Ator, ou

como cliente, quando recebe servicos prestados pelo Ator.

Exemplo (05):

Eu dei a0 meu amor um anel.
Ator Processo Material Beneficiario Recebedor Meta

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 51).

Exemplo (06):

Eu dei um abraco apertado.
Ator Processo Material Escopo-processo

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 50).

Nas oracfes materiais, pode surgir outro componente, mesmo que, na maioria dos
casos, esteja associado a oracdes relacionais, sdo os atributos. Eles se relacionam as
caracteristicas de um determinado participante presente na oracdo, 0 que, na gramatica
tradicional, equivale aos adjetivos. Na LSF, essa classe pode ser subdividida em atributo

resultativo, nesse caso as informagdes sobre as qualidades do Ator e da Meta séo adicionadas
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apos a conclusao do processo, e atributo descritivo, especifica o estado em que se encontra o

Ator ou Meta quando se tornam parte do processo.

Exemplo (07):

Cristiano Ronaldo Sai machucado do treino em Los Angeles.
Ator Processo Material Atributo resultativo Circunstancia

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 52).

Exemplo (08):

A declarante estava trabalhando de empregada na casa de uma prima.
Ator Processo Material Atributo descritivo Circunstancia

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 52).

Oracdes mentais: referem-se a processos que representam experiéncias internas da
consciéncia humana, podem indicar processos mentais como afeicdo, cognicdo, percepcdo e
desejo. Nestas oracdes, o participante oracional age como um experienciador, desempenhando
a funcéo de pensar, sentir, desejar e perceber as representagdes da consciéncia humana, e elas
frequentemente incluem expressdes figurativas, como metonimias e nomes que indicam
coletivos humanos. O que o participante experienciador sente, pensa ou deseja é denominado
como fenébmeno. Essas oracdes se distinguem das oragfes materiais e relacionais, por ter a
capacidade de projetar outro tipo de oragdo que representa o contetdo da consciéncia e podem
ser categorizadas em quatro subtipos: perceptivas, sdo ora¢des que envolvem os cinco sentidos
humanos, cognitivas, abrangem o pensamento da pessoa, trazendo a tona o que é pensado, as
emotivas ou afetivas como também sdo conhecidas, sdo responsaveis por expressar as

emocdes, e por fim, desiderativas, incluem desejos, vontade ou interesse em algo.

e Orac0es perceptivas:

Exemplo (09):

Moradores ouviram estalos no prédio que serd demolido.
Experienciador Proc. Mental preceptivo Fendmeno

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 57).

e Orac0es cognitivas:

Exemplo (10):

Ninguém imaginava que Grafite iria no lugar de Adriano.
Experienciador Proc. Mental cognitivo Oracdo projetada

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 57).
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e Orac0Oes emotivas ou afetivas:

Exemplo (11):

Americanos, europeus, israelenses, arabes e L .
_p : adoram a histéria de vida de Lula.
iranianos
L Proc. Mental "
Experienciador . Fenémeno
afetivo

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 57).

e Orac0es desiderativas:

Exemplo (12):

Neymar sonha com o titulo da Libertadores.
Experienciador Proc. Mental desiderativo Fendmeno

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 58).

Oraco0es relacionais: nessas ora¢des sdo estabelecidos algum tipo de relacdo entre
duas entidades, ou seja, uma espécie de ponte. Para Fuzer e Cabral (2014)

As oragdes relacionais sdo comumente usadas para representar seres no mundo em
termos de suas caracteristicas e identidades. Ajudam na criacdo e descricdo de
personagens e cenarios em textos narrativos; contribuem na definicdo de coisas,
estruturando conceitos (p. 65).

As oracdes relacionais se dividem em duas categorias: atributivas, que tém a
capacidade de atribuir caracteristicas a entidades, permitindo a construcdo de elementos
abstratos de uma classe, os participantes envolvidos sdo denominados como portador e atributo.
As oracdes relacionais também podem ser identificativas, ocorrendo quando um dos
participantes envolvidos no processo ja esta previamente identificado, ou seja, elas servem para
representar a identidade Unica de um ser, e 0s participantes sao denominados de identificador e

identificado.

e Orac0es atributivas:

Exemplo (13):

Mério Quintana é poeta.
Portador Processo Relacional Atributo

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 68).

e Oraco0es identificativas:
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Exemplo (14):

Joaquim Barbosa é 0 primeiro juiz negro do STF.
Identificado Processo Relacional identificativo Identificador

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 69).

Oragdes verbais: sdo aquelas que tém como propdsito criar dialogos, tendo como
elemento central os processos de expressdo verbal. Elas se concentram na expressdo verbal e
buscam facilitar a elaboracdo de textos, como reportagens e narrativas, com o intuito de
transmitir opinides, percepgcOes, argumentos e relatos, contribuindo para a producdo de
discursos. Nesse tipo de oracdo, os participantes incluem o dizente, que é o falante que
comunica a mensagem; a verbiagem, que € o contetdo expresso ou comunicavel; o receptor,
que recebe a mensagem; e por fim, o alvo, que € a acdo do processo de expressdo verbal,

afetando uma entidade envolvida no didlogo.

Exemplo (15):

Dunga pede desculpas a torcida
Dizente Processo verbal Verbiagem Receptor

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 73).

Oracdes comportamentais: séo oracdes ligadas aos processos que nos possibilitam
observar o comportamento. Elas ndo se encaixam claramente em outras categorias processuais,
como as materiais, mentais e verbais, uma vez que representam uma qualidade do
comportamento humano (Halliday; Matthiessen, 2004). O participante central € o comportante,
que € a entidade que realiza ou sofre o0 processo conscientemente, e as circunstancias sao usadas
para adicionar significado através do contexto. As oragdes comportamentais podem ser de
assunto, relacionadas ao que esta sendo dito, e de modo, que abordam caracteristicas ligadas ao
meio (como e com o qué?), qualidade (como?), comparacdo (como € ou com 0 que parece?) e

grau (quanto?).

Exemplo (16):

Neymar danca em evento beneficente.
Comportante Proc. comportam Circ. Localizagéo (lugar)

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 77).

Oraco0es existenciais: sdo aquelas que se referem a algo que existe ou que ocorre.
Essas oragdes séo construidas com os verbos haver (com o sentido de existir) e o proprio existir.

Nessas oracdes, 0 participante envolvido é chamado de existente, que pode ser um fenémeno
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de qualquer espécie, pessoa, instituicao, objeto, acdo ou evento. Geralmente, esses existentes

sdo complementados por circunstancias, sendo as mais comuns as de localizacdo e modo.

Exemplo (17):

No interior do veiculo havia a droga embalada em fardosbeasrﬁ)gcl)t;ados pelos
Circ. Localizacdo (tempo) | Proc. Existencial Existente Circ. Modo (Meio)

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 80).

Para tornar mais compreensiveis 0s processos e participantes descritos no sistema de
transitividade, responsavel por realizar a metafuncdo experiencial e que se localiza na variavel

contextual campo, apresento o quadro sintese a seguir.

Quadro 6 - Tipos de processos e participantes

Tipos de processo Slgnlflcadp da Participantes Exemplos de verbo
categoria
Ator
. Meta comprar, vender, mexer,
Material -
. fazer Escopo pintar, cortar, quebrar,
Transformativo s . . .
Criativo acontecer Beneficiario _ riscar, limpar, sujar, bater,
(Recebedor, Cliente) matar, construiu, pintar...
Atributo

Mental . perceber perceber, ver, ouvir,

Perceptivo -

i pensar Experienciador lembrar, esquecer, pensar,
Cognitivo . N .
. sentir Fendémeno saber, gostar, odiar, amar,

Emotivo desejar uerer

Desiderativo g d

Relacional Portador ser (otimista)

Intensivo caracterizar Atributo ser (o presidente)

Possessivo identificar Identificado estar (em paz)

Circunstancial Identificador ter (livros)...
Comportante rir, chorar, dormir, cantar,

Comportamental comportar-se -
Comportamento dancar, bocejar

Verbal Dlzer_lte .

i . Verbiagem dizer, perguntar, responder,
Atividade dizer .
Semi Receptor contar, relatar, explicar...
emiose

Alvo

Existencial existir Existente haver, existir, acontecer...

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 81-82).

No Quadro 6, destacam-se 0s seis tipos e subtipos de processos conforme classificados

por Halliday e Matthiessen (2004), que estdo detalhados nesta se¢do. Dado que o quadro se
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destina a ser um resumo completo do sistema de transitividade, alguns tipos de oragdes
presentes no quadro nao foram abordados nesta pesquisa, visto que priorizei as mais relevantes

para 0 escopo do estudo. A seguir, sera apresentada a metafuncao interpessoal.

3.1.5 Metafuncéo interpessoal

Para Halliday (1994), a funcéo interpessoal da linguagem fundamenta-se no principio
de que os falantes, durante a interacdo, assumem um papel discursivo para si e indicam um
papel complementar para seus interlocutores. Isso significa que, ao emitir uma ordem, o falante
se posiciona como alguém autorizado a dar a ordem e, simultaneamente, posiciona 0
interlocutor como aquele que pode e deve executar a acdo ordenada. Dessa forma, a funcédo
interpessoal revela os papéis e as relagdes que os interlocutores estabelecem durante as trocas
comunicativas. De acordo com a visdo de Thompson (1996), a linguagem funciona como uma
via de mdo dupla, uma vez que uma das principais razdes para 0 seu UsoO € a troca e negociacao
de significados com outras pessoas.

Nesse contexto, Eggins (1994) destaca que a metafuncdo interpessoal explora os
significados da oragdo como troca, ou seja, como os significados sdo produzidos a partir da
interacdo entre os participantes do discurso. Por meio dela, sdo explorados os significados da
oragdo como instrumento de troca de informacdes e intencGes entre os interlocutores. Assim,
para desempenhar a funcdo de troca de significados, a Gramatica Sistémico-Funcional (GSF)
apresenta o sistema de modo, que € um recurso linguistico essencial para expressar 0S

propositos e as atitudes dos falantes durante a interacdo. Para Fuzer e Cabral (2014)

Na GSF, hé dois papéis fundamentais da falar: dar e solicitar. Dar significa “convidar
a receber”, e solicitar significa “convidar a dar”. Nesse sentido, o falante/escritor ndo
estd somente realizando algo para si, ele estd também demandando algo de seu
ouvinte/leitor (p. 104, grifos das autoras).

Para Martin e White (2005, p. 7), na metafuncdo interpessoal, “os recursos estao
preocupados com negociacdo de relagdes sociais: como as pessoas estao interagindo, incluindo
os sentimentos que elas tentam compartilhar??”. Nessa metafungdo, os recursos tém diversos

propdsitos comunicativos, servindo tanto como expressdo pessoal quanto como interacdo

22 Traducdo minha. No original: concerned with negotiating social relations: how people are interacting,
including the feelings they try to share (Martin; White (2005, p. 7).
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social. S&o utilizados para informar, solicitar, oferecer e expressar avaliacGes de atitude em
relacdo a alguém ou algo presente no discurso. Na realizacdo da metafuncdo interpessoal, a
sentenca ndo se limita apenas a representar alguns processos, como fazer, acontecer, dizer,
sentir, ser ou ter. Além dos processos, ha varios participantes e circunstancias envolvidos. Com
iSs0, a sentenca é organizada em dois constituintes: Modo oracional e Residuo.

O sistema de MODO para Martin et al. (1997, p. 57), “é o recurso gramatical para
realizar um movimentos interativo no dialogo®®”. Diz respeito ao funcionamento do sistema em
conjunto com a estrutura, considerando de que forma o falante/escritor estrutura as oracGes
durante uma interlocucéo.

O Modo oracional € composto por dois elementos fundamentais: Sujeito e Finito. O
Sujeito desempenha a funcdo semantica de permitir que o falante/escritor se expresse no evento
comunicativo, facilitando a troca de informacGes. Essas expressdes podem ser variadas,
incluindo aceitacdo, negacdo, afirmacéo, duvida, contradi¢cdo, entre outras. Por sua vez, o Finito
representa as variaveis temporais e modais da proposicdo, acrescentando especificidades ao
sentido da sentenca.

Quanto ao Residuo, ele € constituido pelos elementos: predicador, complemento e
adjuntos. O predicador é estabelecido por um elemento gramatical parte constituinte do grupo
verbal. O complemento é formado por um elemento com potencial para realizar o sujeito, mas
ndo o faz, embora complemente a sua estrutura. Os adjuntos tém a funcdo de complementar o
sentido da proposicdo, embora ndo sejam considerados elementos essenciais na oracao.

Observemos o exemplo a seguir:

Exemplo (18):

Modo oracional Residuo
Sujeito Finito Predicador Complemento
A escola tem que se adequar ao momento

Fonte: elaborado pela autora.

Nesse exemplo, 0 Modo oracional é composto pelo sujeito ‘A escola’ e o Finito ‘tem’,
enguanto o residuo tem o predicador ‘que se adequar’ com o complemento ‘a0 momento’. A

oragdo completa expressa a necessidade de a escola buscar meios para se adequar a0 momento

23 Tradugdo minha. No original: is the grammatical resource for realizing an interactive move in
dialogue (Martin et al., 1997, p. 57).



101

(de expansdo tecnoldgica). O Modo oracional é responsavel por transmitir essa ideia de
possibilidade na estrutura da frase.

O uso da linguagem na interacdo humana implica em fazer escolhas que estdo
intrinsecamente ligadas ao Sistema de Modo da lingua, que responde as necessidades de
interacdo entre os falantes. Esse Sistema cria um ambiente propicio para trocas e negocia¢des
entre papéis e identidades, revelando dimensfes interpessoais que envolvem poder,
solidariedade, intimidade, julgamentos e atitudes dos falantes uns em relagéo aos outros.

Segundo Thompson (1996), a comunicacdo tem como objetivo primordial
proporcionar a interacdo entre as pessoas, estabelecendo e mantendo ligagdes sociais entre elas.
Isso significa que quando nos dirigimos a alguém, temos um proposito especifico, seja para
influenciar suas atitudes e comportamentos, fornecer informacoes, explicar nossas atitudes e
comportamentos, ou até mesmo solicitar informacdes que ainda ndo conhecemos. Nessa mesma
linha de pensamento, Painter (2001) corrobora com Thompson, enfatizando que a metafuncao
interpessoal desempenha um papel fundamental na interacdo, principalmente na negociacao de
julgamentos e atitudes entre o falante e o seu interlocutor. Essas abordagens ressaltam a
importancia da linguagem como meio de estabelecer relagdes interpessoais e alcangar objetivos
comunicativos especificos. Nesta pesquisa, da-se destaque a metafuncdo interpessoal, pois ela

engloba os significados relacionados aos sentimentos e atitudes.

3.1.6 Metafuncédo textual

Para a LSF, ao utilizarmos a linguagem, o significado ideacional, relaciona-se ao
contetdo da mensagem, o significado interpessoal, reflete tanto as dindmicas sociais quanto as
avaliacOes pessoais, que se mesclam com o significado, o textual. Nesse significado, a
organizacdo estrutural confere a sentenca sua qualidade de mensagem, permitindo
simultaneamente a expressdo da linguagem como um ato comunicativo. De acordo com
Thompson (1996), ao analisar a linguagem sob a perspectiva da metafuncéo textual, o objetivo
é compreender como essa metafuncao constroi significados em mensagens que se adequam aos
contextos comunicativos em que ocorrem. Portanto, para uma compreensdo mais profunda da
estrutura das mensagens.

Segundo Halliday (1994), a metafuncdo textual é composta por dois niveis de sistema
que estdo interligados e desempenham o papel de organizar as mensagens no texto. Este €

denominado de estrutura de informacdo, localizando-se nos niveis de conteudo da mensagem,
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onde se divide em informacgédo dada e informacao nova. Além disso, ha a estrutura tematica, que
se concentra na organizacédo ao nivel das sentencas. De forma mais especifica, o autor a divide
em dois componentes funcionais essenciais: 0 Tema e 0 Rema.

Segundo Fuzer e Cabral (2014, p. 128), “na estrutura da informagdo, os segmentos
organizados vao sendo relacionados entre o que ¢ Dado e o que ¢ Novo.” O Dado compreende
aquilo que os participantes na comunicacdo ja conhecem ou elementos que podem ser
recuperados no contexto do texto ou da situacdo. Em contrapartida, o Novo consiste na
informacdo que o falante/ouvinte desconhece ou ndo pode prever, ou seja, € o que o falante
deseja que o interlocutor venha a saber.

O Tema, de acordo com Halliday (1994), é o elemento que inicia a mensagem e
sinaliza o0 que é mais relevante nela. Ele aparece no inicio da oracdo, enquanto o restante da
oracdo, que se relaciona com o Tema, € chamado de Rema. A estrutura tematica serve para
organizar os elementos na oracdo, tornando a compreensdo da mensagem mais fécil para o
ouvinte. O Tema age como um indicador que mostra aos leitores e ouvintes o ponto de partida
da mensagem, onde os falantes ou escritores comecam e para onde estdo indo no
desenvolvimento do texto. Este ponto de partida pode estar no inicio do texto, do paragrafo ou

da oracdo.
Exemplo (19):
O Brasil perde para Holanda.

Laranja Mecanica destroi o sonho do Hexa.

Antes do jogo, Lucio e Van Bronckhorst leem mensagem contra racismo.

Brasil perde para Holanda.

Laranja Mecanica destroi o sonho do Hexa.

Antes do jogo, Lucio e Van Bronckhorst leem mensagem contra racismo.
Tema Rema

Fonte: Fuzer e Cabral (2014, p. 132).

Nas oracOes declarativas, 0 Tema pode representar os participantes atraves de um
grupo nominal, enquanto grupos adverbiais ou preposicionados podem indicar circunstancias.
Em determinados casos, 0 Tema assume a funcdo de Sujeito, nessas oracgdes, geralmente

dispostas na ordem direta dos termos, 0 Tema é denominado de Tema ndo marcado. Por outro
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lado, temos os Temas marcados, acontece quando h4 uma correspondéncia entre 0 Tema e 0
sujeito, e é perceptivel na construcdo da ordem indireta na elaboracdo e organizacdo da oracéo.

Na préxima secédo, o foco principal recai sobre o Sistema de Avaliatividade, que foi
selecionado como o quadro tedrico-metodoldgico para as analises realizadas. A seguir, serd
fornecida uma explicacdo detalhada acerca desse sistema.

3.2 O Sistema de Avaliatividade

O Sistema de Avaliatividade proposto por Martin e White (2005), surgiu no final da
década de 80, inicialmente proposto por Martin (2000). No entanto, outros pesquisadores como
Martin e Rose (2003/2007) e Martin e White (2005) aprofundaram essa abordagem.
Inicialmente, o sistema de Avaliatividade foi aplicado em estudos no campo da linguistica
educacional na Australia, focados em programas de letramento baseados em géneros textuais.
Com o tempo, a pesquisa sobre a avaliagdo como recurso interpessoal no discurso expandiu-se
para outras areas de interesse, abrangendo diversos campos do conhecimento.

E um sistema interpessoal no ambito da semantica discursiva, que possibilita analisar,
a partir da perspectiva sisttmico-funcional de linguagem. Ele se ocupa de abordagens
funcionalistas e possui uma perspectiva semantica, voltadas a analise do discurso em um dado
contexto comunicativo. Toma por base a metafuncéo interpessoal, que possibilita a anélise do
modo como ocorre a negociacao de atitudes em um determinado discurso. Esse Sistema enfatiza
a natureza interativa do discurso e € empregado para estabelecer relagdes sociais e interpessoais,
objetivando expressar aos leitores ou ouvintes os sentimentos em relagdo a pessoas e coisas
(Martin; Rose, 2003).

Martin e White (2005, p. 33) afirmam que "podemos identificar a avaliagdo como um
sistema interpessoal no nivel da semantica discursiva®". Assim, o principal objetivo dele é
reconhecer as avaliagfes presentes na linguagem, concentrando-se nos recursos avaliativos
utilizados pelo produtor do texto e na forma como esses recursos sdo negociados nas relagdes
interpessoais. Ou seja, sdo analisados os tipos de significados interpessoais que influenciam a

dindmica da interacdo social manifestada nos textos.

24 Traducdo minha. No original: we can locate appraisal as an interpersonal system at the level of
discourse semantics (Martin; White, 2005, p. 33).
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De acordo com os autores, as avaliagdes presentes nos textos tém um interesse
significativo, ndo apenas por revelarem os sentimentos e valores do falante/escritor, mas
também por sua possivel relacdo com o status de autoridade construido pelo texto (Martin;
White, 2005). Existem trés tipos principais de Atitudes, por elas expressamos emocdes e
sentimentos, emitimos julgamentos sobre o carater ou avaliamos coisas. Essas atitudes podem

ser classificadas da seguinte forma:

e Afeto: recursos utilizados para expressar emogoes e sentimentos;
e Julgamento: recursos utilizados para julgar o carater;

e Apreciagao: recursos utilizados para atribuir valor as coisas.

As atitudes sdo expressas em determinada Gradacdo e Engajamento. Dito de outra
maneira, quando realizamos uma avaliacdo, também selecionamos o nivel de amplificacéo, seja
maior ou menor, do mesmo modo indicamos o que estamos apreciando em nossa avaliagéo, ou
seja, 0 que ¢ avaliado.

Corroborando com essa perspectiva, Vian Jr. (2010), destaca

pode-se assim dizer que as atitudes que expressamos distribuem-se por trés campos:
afeto, julgamento e apreciacdo, além de, ao externalizarmos grafo-fonologicamente
nossas atitudes, optamos por gradud-las e o fazemos em relagéo ao envolvimento com
nossos interlocutores e também em relacdo ao que esta sob avaliacdo. [...] As atitudes,
a partir da perspectiva do Sistema da Avaliatividade, podem ainda ser vistas como um
sistema da semantica discursiva, que se realiza léxico-gramaticalmente por meio de
diferentes estruturas gramaticais (p.20).

Com efeito, a avaliagdo no discurso se origina de sistemas semanticos que se
concretizam Iéxico-gramaticalmente com o propdsito de enfatizar, ampliar ou diminuir o que
esta sendo avaliado.

O sistema de avaliatividade esta dividido em trés campos de interacdo: Atitude,
Engajamento e Gradacgéo. De acordo com Martin (2004), cada um dos campos € considerado
uma regido de significados. A Atitude desempenha um papel central no processo avaliativo,
pois é responsavel por expressar nossos sentimentos, reacdes emocionais, julgamentos de
comportamento e avaliagGes de objetos e situagdes.

Para Martin e White (2005) o Engajamento refere-se aos recursos semanticos
discursivos que permitem que a voz autoral se posicione em relagédo a outras vozes e posi¢oes

alternativas interpretadas, como parte do jogo comunicativo atual. Eles descrevem o
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Engajamento, dividindo-o em Monoglossia, quando os enunciados ndo fazem referéncia a
outras vozes e pontos de vista, e Heteroglossia, quando eles invocam ou permitem alternativas
dialdgicas.

No que diz respeito a Gradacao, ela é composta por dois subsistemas: Forca e Foco,
ela busca situar os fendBmenos de acordo com a intensidade com que ocorrem e esta relacionada
ao ajustamento de uma avaliacdo. Em outras palavras, refere-se a "o quanto forte ou fraco o
sentimento €%°" (Martin; White, 2005, p. 37), dito de outro modo, preocupa-se com a
gradabilidade. Uma vez que os recursos sdo graduaveis, a Gradacao consiste em ajustar o grau
de uma avaliacdo, ou seja, determinar o quéo forte ou fraco é o sentimento expresso. Essa
Gradacdo pode ser alcancada através de intensificacdo, morfologia comparativa e superlativa,
repeticdo e varios aspectos grafologicos, bem como pelo uso de palavras intensificadas, como,
por exemplo, utilizar "odiar" para expressar "nao gostar”. A figura a seguir representa o sistema
de Avaliatividade, juntamente com os seus subsistemas, adaptado, conforme o que propde 0s

autores Martin e White.

Figura 15 - Sistema de Avaliatividade

Monoglossia
[ Engajamento
Heteroglossia
— Afeto
AVALIATIVIDE Atitude Julgamento
Apreciagao
[ . N — Forga
L Gradagdo 1 i
“— Foco

Fonte: Adaptado de Martin e White (2005, p. 38).

Segundo Almeida (2010a), é vélido destacar a estreita relacdo entre os trés
subsistemas: atitude, engajamento e gradacdo, uma vez que cada um sustenta e complementa o
outro. Em outras palavras, a atitude engloba as avalia¢fes, 0 engajamento contempla as fontes
ou origens da atitude, e a gradacéo focaliza a intensificacdo das avaliacdes, tanto para mais

COmMO para menaos.

% Tradugdo minha. No original: how strong or weak the feeling is (Martin; White, 2005, p. 37).
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Martin (2004) define o termo avaliatividade como englobando todos os usos
avaliativos da linguagem, ou seja, esse sistema desempenha a funcao de expressar, no discurso,
0s posicionamentos avaliativos do falante/escritor. Esses posicionamentos ocorrem quando o
falante/escritor emite suas opinides ou valores sobre algo ou alguém. O processo de avaliacdo
compreende desde a construcdo até a interpretagdo dos valores ja atribuidos.

Portanto, cabe ao Sistema de Avaliatividade explicar como esse fenémeno ocorre no
discurso, considerando quem avalia, o que é avaliado, os recursos lexico-gramaticais utilizados
para realizar as avaliagdes, e assim por diante. O autor ainda enfatiza que esse sistema é uma
abordagem que explora, descreve e explica como a lingua é usada nos processos de avaliagao.
Nos subsistemas, estuda-se como o falante/escritor realiza seus julgamentos sobre pessoas e
acontecimentos de maneira geral.

A0 expressarmos 0S nossos sentimentos, buscamos a solidariedade de nossos
interlocutores, seja em forma de simpatia ou antipatia, e, dessa maneira, expressamos
sentimentos para compartilha-los e/ou construir relacionamentos (Martin, 2002).

Neste estudo, em particular, foco no subsistema de Atitude, pois nosso objetivo é
analisar como os professores da Educacdo Basico, que foram entrevistados, manifestam suas
avaliacOes sobre si mesmos, suas praticas de ensino e o0 uso de ferramentas digitais no contexto
educacional, durante o periodo de distanciamento social ocasionado pela pandemia da Covid-

19. Na sequéncia, sera abordado de forma mais detalhada esse subsistema.

3.2.1 O Subsistema de Atitude

Retomando o sistema de Avaliatividade, ele € composto por trés subsistemas: Atitude,
Engajamento e Gradacdo. O foco deste estudo esta na Atitude, que desempenha um papel
central na expressdo linguistica das avalia¢6es, englobando as regides semanticas de emocao,
ética e estética. Segundo Martin e White (2005, p. 35), a Atitude “estd preocupada com o0s
nossos sentimentos, incluindo reacfes emocionais, juizos de comportamento e avaliacdo das
coisas?®”. As atitudes ou sentidos atitudinais sdo divididas em trés tipos: Afeto, Julgamento e

Apreciacao.

26 Tradugéo minha. No original: is concerned with our feelings, including emotional reactions,
judgements of behaviour and evaluation of things (Martin; White, 2005, p. 35).
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Para esses autores, quando expressamos as nossas atitudes, elas podem ser vistas como
sentimentos institucionalizados. O julgamento diz respeito a proposi¢des sobre comportamento,
enguanto a apreciacdo aborda as proposi¢coes sobre o valor das coisas. O afeto, em particular,
ocupa uma posicdo central nas atitudes que expressamos. Os recursos linguisticos para a
realizacdo das avaliagfes tém origem nos estdgios iniciais do desenvolvimento linguistico.
Assim, a interrelacdo entre afeto, julgamento e apreciacdo pode ser melhor explicada pela figura

abaixo:

Figura 16 - Julgamento e apreciagdo como afeto institucionalizado

Efica/moralidade (regras & regulamentos)
Sentimenios institucionalizados como propostas

JULGAMENTO
v —
(" AFETO )
——
APRECIACAO

Sentimentos insfituconalizados como proposipdes
de estéficalvalor {Crténo e avalagio)

Fonte: Traduzida de Martin e White (2005, p. 45).

Como mencionado anteriormente, O subsistema de Atitude abrange trés categorias
semanticas: Afeto (que expressa sentimentos e emocdes), Julgamento (que expressa avaliagdes
éticas) e Apreciacdo (que expressa avaliagOes estéticas). Na figura 17, apresento o subsistema

€ suas categorias.
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Figura 17 - Subsistema de Atitude e suas categorias

In/Felicidade

Afeto -
(emogiio) In/Seguranga

In/Satisfagio

Normalidade
Estima social Capacidade

Julgamento Tenacidade

(ética) .
ATITUDE S . Propriedade
Sanc¢do social

Veracidade
Impacto (+/-)

Reacio . .
Qualidade (+/-)

Apreciagio
(estética)

Composigdo Complexidade (+/-)
Equilibrio (+/-)

Valoragao

Fonte: Adaptado de Martin e White (2005).

Nas proximas se¢oes, descrevo os subsistemas de Atitudes, a saber: afeto, julgamento

e apreciacdo.

3.2.1.1 Afeto

O primeiro tipo de posicionamento no subsistema de Atitude do Sistema de
Avaliatividade encontra-se o afeto, o qual esta relacionado diretamente as emogoes, revelando
o0 envolvimento emocional dos falantes com o objeto ou pessoa da situagcdo em questao.

De acordo com Martin (2000), o afeto € um recurso semantico utilizado para expressar
emocgOes e sentimentos. Refere-se a avaliacbes baseadas nos sentimentos dos
falantes/escritores, revelando como eles se comportam emocionalmente em relacdo as pessoas,

as coisas, aos objetos e aos acontecimentos. Nesse sentido, Almeida (2010b) destaca que o afeto

trata-se do registro de sentimentos positivos e negativos: sinto-me feliz ou triste;
confiante ou ansioso; interessado ou entediado. As caracteristicas do afeto indicam
gue as pessoas possuem bons (afeto positivo) e maus sentimentos (afeto negativo) que
sdo manifestados de forma explicita ou implicita (p. 101).

A sua realizacdo ocorre por meio de itens léxico-gramaticais, por meio dos epitetos,
atributos, processos e adjuntos de circunstancia. Os epitetos podem adicionar qualidades,
podendo ser do tipo experiencial ou atitudinal. Quando indicam uma qualidade, fazem
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referéncia a propriedade objetiva do objeto ou expressam a atitude subjetiva do falante em
relacdo a esse objeto ou coisa.

Os epitetos podem indicar qualidade, sendo de funcao experiencial, ou indicar a atitude
do falante, tendo funcédo interpessoal. O atributo, por sua vez, se refere a uma qualidade
atribuida ou conferida a uma entidade. Quanto ao adjunto de circunstancia, ele acrescenta uma

caracteristica a situacao.

1) Por Atributo: (...) depois no final do semestre eu percebo que essa coisa ja esta
mais tranquila, amigavel, ja tem mais confianca néo é?

2) Por Epiteto: Eu acho que isso ai é uma coisa esquisita.

3) Por processos: Eu ndo gosto de passar por boba ta?

4) Por adjunto de circunstancia: Ele (o preso) ta quase pronto pra ser inserido na

sociedade definitivamente.
Fonte: Almeida (20103, p. 47-48).

Para Martin e Rose (2003/2007) ao explicarem as caracteristicas do afeto, afirmam que
as pessoas possuem sentimentos positivos (afetos positivos) ou negativos (afetos negativos),
que podem ser expressos de maneira implicita ou explicita.

Os autores Martin e White (2005) classificam o afeto em trés categorias distintas:
felicidade/infelicidade, seguranga/inseguranca e satisfacdo/insatisfacéo, representadas no nivel
lexical através de adjetivos, verbos, advérbios e nominalizagdes.

e In/felicidade: englobam as emocdes ligadas aos "assuntos do coragdo” como
tristeza, raiva, felicidade e amor. Segundo Martin e White (2005), esses sentimentos abarcam
emocdes que envolvem sensagOes de felicidade ou tristeza e a capacidade de direcionar nossos

sentimentos para gostar ou ndo gostar de algo. Exemplo:

e Eume surpreendi quando eu recebi de alguns alunos todas as atividades que eu tinha mandado
na plataforma. (Felicidade)

e Eu chorei, cheguei a chorar. (Infelicidade)

e In/seguranca: nesta categoria estdo contidos os sentimentos relacionados ao bem-
estar social, incluindo ansiedade, temor e confianca. Essas emogdes estdo relacionadas aos
nossos sentimentos de paz ou ansiedade em relacdo ao ambiente e as pessoas ao nosso redor.

Exemplo:
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e Eutambém tenho uma facilidade na questdo da informética. (Seguranca)

e  Para mim, foi um desafio (Inseguranga)

e In/satisfacdo: contempla as emocgOes relacionadas a busca de objetivos, como
tédio, desprazer/desagrado, respeito e curiosidade. Essas emocdes estdo associadas ao
sentimento de realizacdo ou frustracdo em relacdo as atividades em que estamos envolvidos,

incluindo nossos papéis como participantes ou espectadores da acdo. Exemplo:

e Eutambém me sensibilizei com os outros colegas. (Satisfacdo)

e Para mim, foi um desafio (Insatisfacdo)

As categorias do subsistema Afeto destacadas acima, sdo acompanhadas por exemplos
retirados do corpus da pesquisa. Em todos os exemplos, é apresentada oracdo com polaridade

positiva, sequida de uma negativa. Na proxima se¢éo, abordo o subsistema de Julgamento.

3.2.1.2 Julgamento

O julgamento, categoria semantica de atitude, corresponde a avaliagédo das atitudes das
pessoas, relacionadas ao seu carater e a0 modo como se comportam. De acordo com Martin
(2000), o julgamento pode ser compreendido como uma institucionalizagdo do sentimento, ou
seja, refere-se as normas de comportamento que direcionam as pessoas em relacdo a forma de

agir ou ndo. Nessa perspectiva, Almeida (2010b), destaca

esse recurso semantico ressalta as qualidades do falante/escritor, podendo ser
realizado gramaticalmente pelos epitetos e atributos. Ele traduz a maneira pela qual
as pessoas fazem avaliacBGes sobre moralidade, legalidade, capacidade, normalidade
sempre determinados pela cultura na qual vivem e pelas experiéncias, expectativas,
pretensGes e crengas individuais moldado por uma cultura particular e uma situacéo
ideoldgica. Nessa perspectiva, o julgamento tem a ver com questdes de “ética”, uma
analise normativa do comportamento humano baseado em regras ou convencoes de
comportamento (p. 106).

Martin e White (2005), observam que esse recurso semantico contempla as qualidades
do falante/escritor e pode ser dividido em julgamentos referentes a estima social e a sangdo
social. Além disso, podem ser realizados através de advérbios, atributos e epitetos, grupos
nominais ou por meio de verbos.

O julgamento de estima social envolve admiracao e critica sem implicacdes legais, ja

0 de sancdo social implica elogio e condenagédo, muitas vezes acompanhado de complicagcfes
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legais. Geralmente, esse tipo de julgamento, seja de estima social ou sanc¢do social, esta
relacionado a posicdo institucional de quem avalia. No entanto, o avaliador possui respaldo,
dependendo da posicdo que ocupa, para julgar as pessoas de forma positiva ou negativa.

Martin e White (2005) retomam as ideias de Eggins e Slade (1997) ao afirmarem que
os julgamentos de estima social tendem a ser policiados pela cultura oral, seja por meio de
boatos, fofocas, brincadeiras e diversas historias. Quanto aos julgamentos de san¢édo social,
estes sdo escritos e codificados como regras, editos, regulacdes e leis sobre comportamento, de
acordo com o Estado e a igreja, resultando em penalidades e puni¢fes que podem ser aplicadas
a quem infringe ou quebra determinado codigo ou lei. Os julgamentos de estima social
classificam-se em termos de normalidade, capacidade e tenacidade.

Os julgamentos de sangdo social estdo relacionados ao conjunto de normas ou
regulamentos morais e legais estabelecidos culturalmente, sendo categorizados em duas
vertentes: veracidade e propriedade. Para facilitar a identificacdo e categorizar as avaliagdes de
julgamento, algumas perguntas podem ser feitas, conforme proposto por Almeida (2010a) com
base em Martin (2000):

Normalidade: o comportamento do individuo é pouco usual, especial, comum?

e Capacidade: o individuo é capaz, competente?
e Tenacidade: o individuo é confiavel, dependente?
¢ Veracidade: o individuo é honesto?
e Propriedade: o individuo é ético?
Fonte: Almeida (2010a, p. 54).

O quadro a seguir, exemplifica os tipos de julgamento, juntamente com os exemplos

com exemplos de julgamento sejam eles positivos ou negativos.

Quadro 7 - Tipos de julgamento

ESTIMA SOCIAL

JULGAMENTO POSITIVO

JULGAMENTO NEGATIVO

Normalidade
Capacidade
Tenacidade

Sortudo, normal, afortunado.
Poderoso, inteligente, talentoso.
Corajoso, heroico, resoluto.

Infeliz, desprezivel, estranho.
Fraco, lento, estlpido.
Covarde, imprudente, distraido.

SANCAO SOCIAL

JULGAMENTO POSITIVO
(Elogio)

JULGAMENTO NEGATIVO
(Condenacéo)
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Veracidade Verdadeiro, honesto, auténtico. Desonesto, mentiroso, falso.
Propriedade Bom, moral, ético, justo. Mal, corrupto, imoral, injusto.

Fonte: Almeida (2010a, p. 54).

Considerando os subtipos de julgamento, destaco no quadro abaixo alguns exemplos

identificados no corpus dessa pesquisa, juntamente com a sua classifica¢do, de acordo com

subtipo.
Quadro 8 - Exemplos de Julgamento
TIPO DE JULGAMENTO EXEMPLO
Estima social (Capacidade) Eu ndo tinha habilidade nenhuma.
Estima social (Tenacidade) Eu sou uma vencedora, me sinto uma fortaleza.

Até que ponto ele (professor) teve compromisso (Com a producao
Sancao social (Propriedade) das atividades remotas) e ndo a gente s6 jogar a responsabilidade
para o governo.

Fonte: elaborado pela autora.

No Quadro 8, apresentam-se exemplos que ilustram diferentes tipos de julgamento.
Nos dois primeiros exemplos, encontramos avalia¢des do tipo estima social. No primeiro caso,
observa-se uma avaliacdo de capacidade negativa, em que o sujeito faz uma autoavaliacdo de
sua prépria habilidade, expressando sua inseguranca em relacdo ao uso de ferramentas digitais.
No segundo exemplo, ha uma avaliacdo de tenacidade positiva, em que o avaliadora se descreve
como vencedora e sente-se como uma fortaleza, indicando a coragem e determinacéao que teve
para enfrentar os desafios do ensino remoto.

Por ultimo, no terceiro exemplo, encontra-se uma avaliacdo do tipo sancdo social,
subtipo propriedade. Neste caso, 0 julgamento esta relacionado ao compromisso do professor
durante o periodo remoto. Quem avalia questiona o nivel de comprometimento do professor em
relacdo ao uso dos recursos e a qualidade do ensino durante o ensino remoto, enfatizando que,
na sua visao, o professor recebeu equipamentos e orientagdes, portanto, deveria cumprir suas

responsabilidades de maneira justa e ética. Na sequéncia, abordo a terceira categoria de atitude.

3.2.1.3 Apreciacao

A apreciacdo, a Ultima categoria semantica da atitude, é responsavel por expressar
nossas avaliagdes sobre as coisas, objetos e fendbmenos, voltada para o objeto da avalia¢do. Ela
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abrange as reacgOes dos falantes e suas avaliagdes da realidade, sendo considerada um dos
maiores recursos atitudinais disponiveis, pois reflete 0 modo como os falantes avaliam o texto
(oral ou escrito) ou o processo (fendmeno), conforme destacado por Eggins e Slade (1997).

Nessa perspectiva, Almeida (2010Db), ao retomar Martin e Rose (2003/2007) afirma que

a apreciacdo diz respeito as avaliacfes sobre elementos ao nosso redor, bens e servi¢os
de nosso dia-a-dia, tais como shows, filmes, livros, CDs, obras de arte, casas, prédios,
parques, recitais, espetaculos ou performances de qualquer tipo, fenémenos da
natureza, relacionamentos e qualidades de vida (Almeida, 2010b, p. 108).

A apreciacdo pode ser expressa tanto por elementos lexicais, quanto por oracGes
completas. Tanto palavras como ora¢Ges podem codificar a expressdo de gostos ou desgostos,
bem como nossa avaliagdo pessoal em relagéo a pessoas, objetos ou entidades concretas com
as quais nos deparamos. Do ponto de vista gramatical, os itens lexicais que expressam
apreciacdo tendem a se enquadrar em estruturas com o processo mental de cognicdo. Além
disso, a apreciacdo, ao realizar uma avaliacdo descritiva das coisas, pode também ser efetuada
por meio de epitetos. Martin e White (2005) definem trés tipos de apreciacdo, que sdo: reacao,
composi¢ao e valoracgdo, sugerindo algumas perguntas para melhor identifica-las:

¢ Reacdo: sdo as reacdes provocadas nas pessoas pelas coisas, ou seja, como as coisas
que chamam a atencdo delas. E dividida em reacdo-impacto e reacdo-qualidade. A reacao-
impacto esta relacionada ao impacto que as coisas provocam em nos, para facilitar a sua
identificacdo, pode-se fazer a pergunta: isso te cativou? A reacdo-qualidade refere-se a
qualidade das coisas, ou seja, 0 quanto isso nos agrada. Para identifica-lo, podemos utilizar a
pergunta: isso Ihe agradou? (Almeida, 2010a).

e Composicao: corresponde as percepcdes de proporcionalidade e detalhes em um
texto/processo. Nela, concentram-se 0s sentimentos relacionados a organizacao, elaboragéo e a
forma como as coisas e objetos foram construidos ou elaborados. Assim como a reacéo, ela esta
dividida em equilibrio e complexidade. A composicdo de equilibrio, estd relacionada ao
equilibrio das coisas, para identifica-las podemos fazer a pergunta: isso se mostrou equilibrado?
A composicdo de complexidade, refere-se ao nivel de complexidade das coisas, para identifica-
las podemos utilizar a pergunta: isso foi dificil de compreender? (Almeida, 2010a); (Martin;
White, 2005).

e Valoracdo: corresponde as nossas avaliagbes da significacdo social do
texto/processo. Esse tipo de apreciacdo relaciona-se ao valor atribuido as coisas ou objetos.
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Para identificar esse tipo de apreciacdo, podemos fazer a pergunta: isso valeu a pena? (Almeida,
2010a).

Quadro 9 - Exemplos de Apreciacdo

TIPO DE APRECIACAO EXEMPLO
Reacdo-impacto O Meet ndo foi tanto quanto a gente esperava.
Reacédo-qualidade Eu acho uma coisa maravilhosa [Google Sala de Aula].

Deu uma luz, mas deveria ser melhor [0s cursos ofertados pela

Composigao-equilibrio secretaria municipal de educagéo].

Ninguém sabia o que fazer [no inicio do ensino remoto], mas a
Composicgdo-complexidade medida que as coisas foram acontecendo e a gente foi vendo que
era possivel.

Mas também tudo muito remoto [cursos e especializa¢do], muito

Valoragao dificil da gente assimilar.

Fonte: elaborado pela autora.

No Quadro 9, estdo apresentados exemplos que ilustram os tipos de apreciacdo, que
foram coletados a partir do corpus desta pesquisa. Encerro este capitulo, com a apreciacéao, que
é a ultima categoria do subsistema de Atitude. No préximo capitulo, detalharei a metodologia

utilizada nesta pesquisa.
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CAPITULO 4: METODOLOGIA

Neste capitulo, sera apresentada a metodologia adotada para a realizagao desta pesquisa,
descrevendo os procedimentos e as estratégias utilizadas na coleta, analise e interpretacdo dos
dados. Detalha-se o caminho percorrido, desde a escolha do método de pesquisa até 0s
processos de andlise e interpretacdo dos resultados, incluindo as etapas e os procedimentos
adotados, justificando as escolhas realizadas e discutindo suas implicacdes para o alcance dos
objetivos propostos.

A metodologia desempenha um papel importante na conducdo de qualquer pesquisa,
pois define a rota a ser seguida e as ferramentas utilizadas para responder as perguntas de
pesquisa e alcancar os objetivos pretendidos. De acordo com Castro (2013), o método € definido
como "o caminho ou meio pelo qual se chega ao resultado”, nesse sentido, Minayo (2009),

complementa

entendemos por metodologia 0 caminho do pensamento e a pratica exercida na
abordagem da realidade. Ou seja, a metodologia inclui simultaneamente a teoria da
abordagem (o0 método), os instrumentos de operacionalizagdo do conhecimento (as
técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade pessoal e
sua sensibilidade). A metodologia ocupa um lugar central no interior das teorias e esta
referida a elas (p. 14).

4.1 Caracterizacéo da pesquisa

A abordagem metodoldgica de uma pesquisa esta relacionada aos seus objetivos, assim
como uma bussola esta para o navegante. A bussola aponta o caminho a ser seguido, da mesma
forma que a escolha dos métodos norteiam a trajetoria da pesquisa e determinam a direcdo a ser
tomada.

As pesquisas podem seguir pelo menos trés abordagens metodoldgicas: quantitativas,
qualitativas e mistas (Creswell, 2010). Destaco as duas primeiras, mas antes de definir os tipos
de abordagens e justificar a escolha para o presente estudo, recorremos ao quadro elaborado por
Dicker (2009), com base no referencial bibliografico de autores variados, que estabelece um

comparativo entre pesquisa qualitativa e quantitativa, facilitando a compreensao.
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Quadro 10 - Pesquisa qualitativa x Pesquisa quantitativa

Dimenséo Quialitativa Quantitativa
Obietivo Compreender razdes, valores, Determinar causas. Quantificar
) motivagdes e fendmenos dados e generalizar resultados
Abordagem Observacional Experimental
o Realidade construida a partir de Realidade construida a partir de
Pressuposicao bésica N . . o
fendmenos socialmente construidos | fatos mensuréveis
Pesquisador Participante do fenbmeno Neutro, imparcial
Coleta de dados Pequena, poucos casos Grande
- Andlise ndo-estatistica, subjetiva, - . -
Anélise de dados - . ) Andlise estatistica, sumarizacdo
imperativa
Resultados Compreensdo inicial, baixa Determinantes, com alto grau de
generalizacéo e replicagdo generalizacéo e replicacdo

Fonte: Dicker (20009, p. 47).

A pesquisa qualitativa?’ tem como propdsito compreender, descrever e, por vezes,
esclarecer fenbmenos sociais a partir de uma perspectiva interna e diversificada. Neste estudo,
adota-se essa abordagem para investigar a relacdo entre a utilizacdo de ferramentas digitais no
ensino emergencial remoto e a geracdo a qual os professores pertencem. Como destacado por
Bauer e Gaskell (2008, p. 68), 0 "o verdadeiro objetivo da pesquisa qualitativa ndo é quantificar
opinides ou individuos, mas sim explorar o espectro de opinides e as distintas representacfes
sobre o tema em questdo". Assim, o enfoque deste estudo esta em compreender como 0s
educadores avaliam o emprego de ferramentas digitais no contexto do ensino emergencial
remoto, ocasionado pela pandemia de COVID-19.

A pesquisa quantitativa, para Aliaga e Gunderson (2002), tem por objetivo explicar
fendmenos por meio da coleta de dados numéricos e métodos estatisticos, buscando testar
hipoteses, realizar experimentos, comparar resultados e comprovar teorias para identificar
padrbes que possam ser generalizados para contextos semelhantes. Chizzotti (2011)
complementa essa definicdo ao destacar que a pesquisa quantitativa, muitas vezes associada ao
carater experimental, tem como base a necessidade de estabelecer o determinismo funcional
através de meios quantificaveis, pressupondo uma natureza uniforme e logicamente organizada
que permite a reproducdo de eventos e a previsdo de ocorréncias a partir da constancia e

frequéncia observada.

27 A palavra qualitativa implica uma énfase sobre as qualidades das entidades e sobre os processos e 0s
significados que ndo sdo examinados ou medidos experimentalmente (se é que sdo medidos de alguma forma) em
termos de quantidade, volume, intensidade ou frequéncia (Dezin; Lincoln, 2006, p. 23, grifos do autor).
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A presente pesquisa também adotara a abordagem quantitativa. Essa escolha se
fundamenta na necessidade de investigar a hipdtese formulada neste estudo, que sugere que a
diversificacdo no uso das ferramentas digitais e sua aplicabilidade durante e apds o ensino
emergencial remoto ocorreram de forma mais eficaz entre os professores da geragédo Y em
comparacdo aos da geracdo X. A opcao pela abordagem quantitativa se justifica devido a
importancia de quantificar o uso das ferramentas digitais, possibilitando uma analise estatistica
dos dados coletados.

Para concluir a definicdo das abordagens qualitativa e quantitativa, é valido recorrer
as consideragdes de Dezin e Lincoln (2006), que estabelecem uma comparacdo entre as duas

abordagens, descrevendo-as e enfatizando o papel do pesquisador

Os pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza socialmente construida da
realidade, a intima relacdo entre o pesquisador e o que é estudado, e as limitacdes
situacionais que influenciam a investigacao. Esses pesquisadores enfatizam a natureza
repleta de valores da investigagdo. Buscam solucGes para as questfes que realcam o
modo como a experiéncia social é criada e adquire significado. J& os estudos
quantitativos enfatizam o ato de medir e de analisar as relagdes causais entre variaveis,
e ndo processos. Aqueles que propdem esses estudos alegam que seu trabalho é feito
a partir de um esquema livre de valores (p. 23).

Uma pesquisa também pode ser classificada como mista ou quali-quantitativa, que
para Paiva, esse tipo de pesquisa, “[...] se utiliza de métodos qualitativos e quantitativos para a
coleta dos dados, de forma a oferecer melhor compreensdo do fenémeno estudado” (Paiva,
2019, p. 13).

Concordando com essa acepgdo, Dournyei (2007), afirma que a abordagem quali-
quantitativa, que serd utilizada neste estudo, é adequada para analisar questdes complexas. Para
0 autor, as palavras podem ser usadas para atribuir significado aos nimeros, enquanto 0s
numeros podem trazer precisao as palavras. Como o préprio autor argumenta, essa abordagem
pode ser integrada a Linguistica Aplicada (LA), quando o pesquisador tem interesse em analisar
ndo apenas a qualidade, mas também a quantidade de um fenémeno.

Esta pesquisa também se insere no campo da Linguistica Aplicada, uma vez que sua
abordagem visa a compreender a percepcao dos professores em relacdo ao uso de ferramentas
digitais no contexto do ensino emergencial remoto. A LA, conforme definida por Martelotta
(2008), concentra-se na resolucédo de problemas associados a linguagem em situa¢6es do mundo
real. Nesse sentido, a presente pesquisa direciona seu olhar para um problema pratico no &mbito
educacional, buscando entender como os profissionais da educagdo percebem e utilizam as

ferramentas digitais como parte de seu repertorio pedagdgico.
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Diante do exposto, essa pesquisa se enquadra na abordagem quali-quantitativa, pois
envolve a interpretacdo dos textos selecionados para andlise e a contagem de ferramentas
digitais utilizadas, além da recorréncia de elementos léxico-gramaticais de Atitude presentes
nas respostas dos professores entrevistados, que serdo melhor detalhadas no capitulo 5.

Para a compor o corpus desta pesquisa, fez-se uso do género entrevista, por meio da
aplicacdo de questionarios semiestruturados. A opgdo por esse género deve-se ao fato de
permitir que os entrevistados se expressem livremente. Para Flick (2012, p.115) "o objetivo da
entrevista é obter as visfes individuais dos entrevistados sobre um tema", portanto, justifica-se
a escolha do método.

Ao adotar uma abordagem socio-semidtica, que esta embasada na visao de Halliday e
Matthiessen (2004) de que a linguagem é um fendmeno complexo e multifacetado, composto
por uma ampla gama de significados que estabelecem conexdes que indicam a fungédo do texto
em transmitir e revelar o que é falado ou escrito. Além disso, esta pesquisa também se enquadra
no aspecto léxico-gramatical, uma vez que, as analises serdo realizadas por meio da
identificacdo dos elementos linguisticos utilizados pelos professores da Educacéo Basica sobre
0 uso das ferramentas digitais durante o ensino remoto, com o objetivo de compreender as
avaliacOes pertencentes ao subsistema de Atitude conforme proposto pelos autores Martin e
White (2005).

Para a analise dos dados, o Subsistema de Atitude (Martin; White, Ibid.) sera utilizado
como base principal. Isso ocorre, porque as caracteristicas semantico-discursivas presentes no
corpus expressam “sentimentos, emocoes, julgamentos de carater e avaliagdes” (Vian Jr., 2011,
p. 19). A Atitude, enquanto subsistema, possibilita uma visdo abrangente por meio do modelo
Sistémico-Funcional da linguagem, permitindo a compreensdo de mdultiplas perspectivas
complementares que auxiliam na interpretacdo da linguagem em uso, possibilitando “uma
construcdo tedrico-descritiva coerente que fornece descrigdes plausiveis sobre como e o porqué
de a lingua variar em fun¢do de e em relagdo aos grupos de falantes e dos contextos de uso”
(Gouveia, 2009, p. 14).

Esta pesquisa pode ser categorizada como um estudo analitico do discurso, uma vez
que examina as escolhas léxico-gramaticais feitas pelos professores entrevistados ao
responderem as perguntas do questionario, influenciadas pelos significados que essas escolhas
possibilitam, expressando suas ideias, pensamentos sobre 0s acontecimentos, experiéncias com

0 uso de tecnologia, aspectos da docéncia e sua percepg¢ao do mundo ao seu redor.
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As escolhas seménticas que expressam avaliacdes sdo ativadas teoricamente pela
metafuncéo interpessoal da linguagem, representada semanticamente por expressoes avaliativas
no discurso, ou seja, o Sistema de Avaliatividade. O subsistema de Atitude derivado desse
sistema, manifesta-se em avaliagOes afetivas, julgamentos e apreciacGes, podendo ser positivas
ou negativas, dependendo da percep¢do dos interlocutores. No capitulo 5, serdo apresentadas
as avaliacbes encontradas no corpus dessa pesquisa mais detalnadamente. Na sequéncia,

detalho o corpus dessa pesquisa.

4.2 O corpus da pesquisa

O corpus deste estudo € constituido por um conjunto de textos em Lingua Portuguesa,
que foram obtidos por meio de gravacGes de audio, com o consentimento dos participantes
entrevistados, coletados para servir como base para as analises linguisticas. O corpus foi
construido a partir de entrevistas que ttm como foco a linguagem, com o objetivo de
compreender como os professores da Educacdo Basica utilizaram as ferramentas digitais
durante o periodo de ensino emergencial remoto.

As entrevistas foram realizadas em uma escola publica municipal de Educacao Bésica
que oferta o ensino fundamental Il. Depois de selecionar a escola, obtive autorizacdo da
Secretaria Municipal de Educacdo de Paragominas. Em seguida, contatei a gestora da escola
para verificar se havia professores efetivos no corpo docente que se enquadrassem nos critérios
pré-estabelecidos para este estudo. Apds explicar os objetivos da pesquisa e receber a
confirmacéo de que haviam professores que se enquadravam nos critérios, a gestora autorizou
a realizagdo do estudo. Com as devidas autorizagdes e documentos necessarios em maos,
submeti o projeto ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Cataldo
(UFCAT) para apreciacao. Apos a analise e parecer consubstanciado pelo CEP, a pesquisa foi
apresentada aos professores, convidando-os a participacdo. A seguir, serdo apresentados os
participantes deste estudo.

4.3 Participantes

Para a selecdo dos participantes deste estudo, foram estabelecidos trés critérios
especificos de elegibilidade, sdo eles: a) ter atuado como professor durante o ensino

emergencial remoto no contexto da pandemia do Covid-19; b) ter utilizado alguma ferramenta
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digital durante esse periodo; c) ter até 60 anos de idade. Com base nesses critérios estabelecidos,
foram convidados dez professores que atendiam ao perfil desejado, independente da disciplina
que lecionam.

Como forma de manter o0 anonimato dos participantes e para preserva-los de quaisquer
constrangimentos envolvendo as respostas concedidas nesta pesquisa, eles foram identificados
com a letra P (professor), sequida de um numero de 1 a 10, que corresponde a ordem em que
as entrevista foram realizadas. Na sequéncia, algumas informacdes acerca dos participantes

serdo apresentadas:

Tabela 1 - Informaces gerais sobre os participantes

Participante | Idade qli?rsgftzr?ce Sexo Tempo de docéncia
P1 49 X Feminino 30 anos
P2 41 Y Feminino 16 anos
P3 55 X Masculino 28 anos
P4 38 Y Feminino 16 anos
P5 32 Y Masculino 8 anos
P6 44 Y Masculino 16 anos
p7 47 X Masculino 24 anos
P8 54 X Masculino 23 anos
P9 45 Y Feminino 16 anos
P10 47 X Feminino 27 anos

Fonte: elaborado pela autora.

Tabela 2 - Formagao académica dos participantes

Participante Formacéo académica Area de formac&o
P1 Graduagéo Linguagens
P2 Graduacdo + Especializacao Exatas
P3 Graduagdo + Especializacéo Exatas
P4 Graduacéo + Especializacdo Humanas
P5 Graduagdo + Mestrado Humanas
P6 Graduacéo + Especializacao Humanas
P7 Graduacdo + Especializacdo Exatas
P8 Graduagdo + Especializacéo Exatas
P9 Graduagéo Linguagens
P10 Graduagdo + Especializacao Linguagens

Fonte: elaborado pela autora.

De acordo com a Tabela 1, percebe-se que a pesquisa contou com a participacdo de

dez professores, sendo cinco da geracdo X e cinco da geracdo Y, além disso, teve um nimero
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equilibrado de participantes de ambos os sexos. Com relacdo a geragdo, a selecdo foi
intencional, pois esta pesquisa pretende investigar se o0 uso de tecnologias durante 0 ensino
remoto afetou diferentemente as duas geracdes. Ja a equiparacdo entre os sexos foi uma
coincidéncia.

Com relacdo a formagdo, nota-se que somente dois dos participantes (20%), nao
possuem algum curso de pds-graduacéo, independente se stricto sensu ou lato sensu. Portanto,
infere-se que a maioria dos professores participantes reconhecem a importancia da formacéo
continuada para o exercicio da docéncia. Na sequéncia, abordo os procedimentos de coleta e
organizagédo dos dados.

4.4 Procedimentos de coleta e organizacdo dos dados

Os autores Dezin e Lincoln (2006), esclarecem que a pesquisa qualitativa envolve o
estudo do uso e a coleta de uma variedade de materiais empiricos, sdo eles: estudo de caso,
experiéncia pessoal, introspeccdo, histéria de vida, entrevista, artefatos, textos, produgdes
culturais, textos observacionais, histdricos, interpretativos e visuais, que descrevem momentos
significados rotineiros e problematicos dos individuos. Portanto, pesquisadores dessa area
utilizam uma ampla variedade de préaticas interpretativas interligadas, para compreender melhor
0 assunto ao seu alcance. Entende-se, contudo, que cada pratica garante uma visibilidade
diferente a0 mundo. Dessa forma, pode-se empregar mais de uma préatica interpretativa em
qualquer estudo.

Para efetuar a coleta do corpus, optou-se pela entrevista semiestruturada. De acordo
com Gil (1987) apud Selltiz et al. (1967), essa abordagem é bastante apropriada para obter
dados sobre o conhecimento, crencgas, expectativas, sentimentos, desejos, intengoes e a¢les das
pessoas. O autor aponta algumas vantagens para o uso deste método, como a possibilidade de
captar a expressao corporal do entrevistado, tonalidade de voz e énfase nas respostas, além de
oferecer melhor flexibilidade, pois o entrevistador pode esclarecer o significado das perguntas
e adapta-las aos participantes e circunstancias, se necessario.

A escolha da entrevista se fundamenta, pois permite aos participantes se expressarem
livremente, especialmente considerando que os participantes desta pesquisa lidaram com
diversas emoc0es e insegurancas relacionadas as mudancas no modo de exercer o trabalho
docente. Em um curto periodo de tempo, os professores precisaram reestruturar sua pratica

docente, que, anteriormente, era exercida de forma presencial e com uso limitado, ou até mesmo
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nenhum, recurso tecnolégico. Diante desse contexto desafiador, as entrevistas foram
conduzidas com questionarios semiestruturados, compostos por 18 perguntas distribuidas em
trés partes distintas, que serdo apresentados nesta secao.

Para Minayo (2009, p. 64), a entrevista semiestruturada "combina perguntas fechadas
e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem
se prender a indagagao formulada”. Concordando com Minayo, Trivifios (1987) esclarece que
a entrevista semiestruturada é uma técnica que permite a presenca do investigador, além de
oferecer liberdade e espontaneidade para o informante, o que enriquece a investigacao por meio
de diferentes perspectivas.

Nesse sentido, Trivifios (1987, p. 146) caracteriza a entrevista semiestruturada como
“aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teoria e hipdteses, que
interessam a pesquisa”’. Esses questionamentos geram novas hipoteses a medida que as
respostas dos informantes sdo dadas e o investigador-entrevistador tem o papel de definir o foco
principal da entrevista.

Observa-se que, ambos autores destacam a importancia da entrevista semiestruturada
como uma abordagem flexivel e que permite a exploracdo aprofundada do tema em estudo.
Enquanto Minayo enfatiza a combinacdo de questfes abertas e fechadas para permitir a
expressao livre do entrevistado, Trivifios ressalta a relagdo dos questionamentos com teorias e
hipdteses, além do papel ativo do pesquisador na conducéo da entrevista, ressaltando que essas
abordagens complementares contribuem para uma compreensdo mais abrangente dos
fendmenos sociais investigados.

Partindo desse principio, as entrevistas ocorreram individualmente nas instalagdes da
escola, durante os horérios de atividade dos professores participantes. Apos terem sido
convidados a participar e confirmado que atendiam aos critérios estabelecidos, os professores
foram apresentados aos objetivos da pesquisa. Ao concordarem com a participacdo, foram
devidamente informados sobre seus direitos legais enquanto participantes do estudo.

Os dez professores que aceitaram participar, assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Todos consentiram com a gravacdo do audio da entrevista, que foram
realizadas por meio de um aplicativo de celular chamado “Gravador” disponivel para Android.
As entrevistas tiveram uma duracdo média de quinze minutos, e 0s entrevistados discorreram
livremente em cada questionamento, com o minimo de interferéncia, para deixa-los confiantes

e a vontade para emitirem suas opinides a cada questionamento realizado.
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Vale ressaltar que em alguns momentos se fez necessario exemplificar alguns
guestionamentos, para que o entrevistado compreendesse corretamente o intuito da pergunta,
tal interferéncia se justifica, pois, conforme destaca Liidke e André (2020, p. 40), “a entrevista
permite correcOes, esclarecimentos e adaptacGes que a tornam de sobremaneira eficaz na
obtencao das informacgdes desejadas.”

Para a apresentacdo dos dados, seguirei a metodologia proposta por Eggins e Slade
(1997), que resume o processo em trés etapas: identificacdo, interpretacdo e discussao dos itens

avaliativos. Os resultados seréo organizados em trés macrocategorias criadas:

1.  Relacdo dos professores com a tecnologia e formacéo continuada;
2. O impacto e uso das ferramentas digitais no ensino remoto;

3. Mudangcas na pratica docente p6s-pandemia.

Para compreender a percepcdo dos professores participantes acerca do uso de
ferramentas digitais, foi elaborado um questionario semiestruturado, utilizado como roteiro
durante as entrevistas. Com objetivo de direcionar o professor para reflexdo sobre o uso das
ferramentas digitais durante o periodo remoto, com intuito de compreender como foi esse
periodo de docéncia e 0 uso dessas ferramentas, conforme os objetivos especificos dessa
pesquisa: (1) identificar as ferramentas digitais utilizadas pelos professores e suas avaliagdes
sobre elas; (2) categorizar e interpretar os tipos e subtipos do subsistema de Atitude presentes
no discurso dos professores ao se referirem as ferramentas digitais; (3) identificar e categorizar
os elementos léxico-gramaticais utilizados para realizar as avalia¢gBes sobre as ferramentas
digitais; e (4) interpretar as avaliacOes realizadas pelos professores sobre as ferramentas
digitais, relacionando-as com a pratica pedagogica do professor em sala de aula.

Com base nesses objetivos, o questionario foi dividido em trés partes: parte 1 -
Identificacdo basica do entrevistado; parte 2 - Docéncia e 0 ensino emergencial remoto; e a
parte 3 - Docéncia pos ensino emergencial remoto. A parte 1 foca nas informacdes pessoais do
entrevistado, como idade, formacdo académica e atuacdo docente, com objetivo de tracar o
perfil dos entrevistados, embora ndo conste a pergunta “Sexo”, foi possivel inferir as respostas

durante a entrevista e pelo nome completo dos entrevistados.



124

Quadro 11 - Parte 1 do roteiro de perguntas

Parte 1 — Identificacdo bésica do entrevistado

1. Qual o seu nome completo?

2. Qual sua idade?

3. Qual sua area de formacédo?

4. Qual nivel mais alto de estudos que possui?
5. Quanto tempo de atuagdo como professor?

6. Qual(is) disciplina(s) lecionou durante o ensino remoto emergencial e quais leciona atualmente?

Fonte: elaborado pela autora.

A parte 2, é composta por questBes subjetivas com intuito de compreender como foi o
periodo de docéncia durante o ensino emergencial remoto, com foco no uso das ferramentas

digitais, para entender o funcionamento delas e a relevancia do uso para pratica docente.

Quadro 12 - Parte 2 do roteiro de perguntas

Parte 2 — Docéncia e o0 ensino emergencial remoto

7. Como voceé autoavalia o seu trabalho docente durante o periodo de ensino remoto?

8. Como vocé classifica o seu uso com relagdo a tecnologia? Vocé ja tinha habilidade/facilidade com o
uso de ferramentas digitais?

9. Qual(is) ferramenta(s) digital(is) vocé usou durante esse periodo?

10. Vocé fez algum tipo de curso, oficina ou formacao que pudesse te ajudar com o uso das ferramentas
digitais durante o periodo de ensino remoto? Se sim, como vocé acredita que a formacéo te ajudou na
utilizacdo das ferramentas digitais?

11. Como foi a escolha das ferramentas digitais para incorporar nas suas aulas?

12. Houve alguma orientacéo por parte da direcdo/coordenacao escolar e/ou secretaria de educacdo com
relacdo ao uso de ferramentas digitais? Se sim, quais?

13. Como voceé acha que o uso dessas ferramentas digitais te ajudou na sua pratica docente?

14. Pensando especificamente nas ferramentas digitais que vocé utilizou, vocé julga que todas
funcionaram como vocé esperava?

15. Vocé considera que alguma das ferramentas digitais utilizadas por vocé ndo deram muito certo? Por
qué?

16. Pensando nas que funcionaram, quais delas vocé acredita que teve sucesso no uso durante as suas
aulas? Por qué?

Fonte: elaborado pela autora.
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Na parte 3, os questionamentos sdo direcionados para que o entrevistado reflita sobre
a sua docéncia apds o ensino emergencial remoto, bem como o uso de ferramentas digitais nas

aulas presenciais.

Quadro 13 - Parte 3 do roteiro de perguntas

Parte 3 — Docéncia p6s ensino emergencial remoto

17. Vocé ainda utiliza alguma ferramenta digital, mesmo com o retorno presencial das aulas? Se sim,
quais?

18. Como vocé se percebe enquanto docente agora, pos-pandemia? Vocé acredita que a sua pratica
docente mudou?

Fonte: elaborado pela autora.

Embora se tenha seguido a ordem das perguntas do roteiro apresentado, em algumas
ocasifes fez-se necessaria a realizacdo de perguntas complementares para obter uma melhor
compreensdo das respostas dos entrevistados. Da mesma forma, quando os entrevistados
demonstraram ddvidas, estas foram esclarecidas para garantir que suas respostas estivessem
alinhadas com os propositos das perguntas. Na proxima secdo, detalho os procedimentos de

analise dos dados.

4.5 Procedimentos de andlise dos dados

E importante considerar que a pandemia desencadeou diversas consequéncias, sejam
sociais ou financeiras, que acarretaram situagdes diversas, como perda de vidas, dificuldades
financeiras, entre outras questdes, que impactaram a sociedade de um modo geral, ndo s6 0s
professores, como também os alunos, mas sobretudo o trabalho dos professores diante desse
cenario. Como N6voa (2000, p. 17) destaca, “E impossivel separar o eu profissional do eu
pessoal”, dessa forma, as avaliagdes, embora estejam mais relacionadas ao trabalho docente, é
natural que apresentem percepcdes sobre a vida pessoal e julgamentos de si proprio para além
da capacidade docente.

Para alcancar os objetivos desta pesquisa, buscou-se identificar as avaliacdes dos
professores em relagdo ao uso das ferramentas digitais, bem como a sua préatica docente durante
e apds o periodo de ensino remoto. Dessa maneira, entenderemos a percepcéo dos professores
em relacdo a tecnologia de modo geral, a escolha das ferramentas digitais e seu impacto na

carreira docente, e também da importancia da formacéo continuada, considerando que muitos
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professores tiveram que adquirir novas habilidades para enfrentar as demandas do ensino
remoto.

Para subsidiar essas analises, 0 nosso aporte tedrico esta amparado nos estudos em
Avaliatividade (Martin; White, 2005), melhor apresentados e discutidos no Capitulo 3 deste
trabalho. As andlises que proponho utilizara procedimentos quantitativos e qualitativos,
respectivamente, para identificacdo e quantificacdo das ferramentas digitais utilizadas durante
0 ensino emergencial remoto, identificacdo e quantificacdo de ocorréncias de avaliatividade,
interpretacéo e categorizagdo das realizagOes avaliativas, e por fim para analisar a contribuicéo
do uso das ferramentas digitais para pratica docente como um todo.

Apbs a conclusdo das entrevistas, procedeu-se a transcricdo dos dados, essa etapa foi
realizada com auxilio de uma ferramenta de transcricdo chamada Transkriptor?®, que pode ser
acessada por meio de um site proprio. Apds realizar o upload dos audios das entrevistas, a
ferramenta realiza a transcricdo de forma automatizada e gera um arquivo de texto, no entanto,
faz-se necessario revisar a transcricdo e editar, caso necessario, antes de baixar o arquivo da
transcricdo finalizada. E uma recomendacéo, apesar da alta taxa de eficacia da ferramenta. Ao
final é possivel baixar o arquivo em varios formatos, inclusive, no formato .txt, formato
compativel com o programa AntConc, que ajudara na analise do corpus.

Apds esse processo, foram removidas as falas do entrevistador do documento de texto
gerado. Os graficos oriundos dos dados quantitativos serdo feitos por meio do programa
Microsoft Excel, versdo 2019. Para analise dos dados qualitativos, o corpus sera submetido a
ferramenta AntConc 4.2.0 verséo para o sistema operacional Windows 11.

Nesta pesquisa utilizei o programa AntConc 4.2.0, que € uma ferramenta
computacional multiplataforma, disponivel para os principais sistemas operacionais, de forma
gratuita. Este programa pode gerar dados quantificaveis e € utilizada para analise de corpus
linguisticos. Foi desenvolvido pelo professor Laurence Anthony, da Universidade de Waseda,
em Toquio, Japao e ¢é disponibilizado gratuitamente para download no site do autor?®. Conforme

apresentado na figura 18:

28 Disponivel em: https://app.transkriptor.com/uploader. Acesso em: 10 de mai. 2023.
2 Disponivel em: https://laurenceanthony.net/software.html. Acesso em: 08 jun. 2023
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Figura 18 - Tela inicial do programa AntConc
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Fonte: Programa AntConc (2022).

O AntConc é projetado como um conjunto de ferramentas de anélise de corpus muito
uteis, entre elas a funcdo Word List (Lista de Palavras), que gera a quantificagcdo da ocorréncia
e 0s tipos de lIéxicos em cada texto. Além disso, possui uma interface amigavel e intuitiva, o
que facilitou o processo de utilizagdo do software, mesmo para aqueles que possuem pouca
experiéncia em analise de corpus.

Apos gerado a Wordlist, as perguntas foram divididas em trés partes, de acordo com
as macrocategorias de analise criadas, que serdo detalhadas na secdo seguinte. A analise dos
excertos ocorreu na ordem em que as perguntas do roteiro foram respondidas. Nao foi
estipulado um namero especifico de excertos para analise, pois foram utilizados quantos se
fizeram necessarios para responder as perguntas desta pesquisa.

Para identificar as ocorréncias avaliativas no corpus a luz do sistema de Avaliatividade
e do seu subsistema de Atitude, sigo um percurso analitico que envolveu a identificacdo dos
elementos avaliados e a classificacdo de acordo com as categorias de afeto, julgamento e
apreciacdo, com 0s respectivos subtipos e polaridade positiva ou negativa, a organizagédo das
ocorréncias dos diferentes tipos de Atitude e a interpretagcdo dos resultados.

Considerando gue o objetivo da pesquisa € avaliar a percepcao dos professores acerca
do uso de ferramentas digitais durante o ensino emergencial remoto, bem como as suas

implicaces e contribui¢bes para sua pratica pedagogica, pode-se afirmar que para atingir esse
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objetivo, a etapa de analise fora fundamental, para tal, resumo o percurso metodol6gico adotado

por meio da figura abaixo.

Figura 19 - Percurso de anélise

INICIO

1° Selecao dos itens
para avaliacdo

5° Interpretacéo dos
resultados

Fonte: adaptado de Almeida (2010a, p. 73).

A figura 19 resume o percurso realizado para a realizacdo das analises. Iniciando com
a selecdo dos itens para avaliacdo até a conclusdo com a interpretacédo dos resultados. Percebe-
se que inicio de forma mais geral com a selecdo dos itens, avangando para a classificacao e, por
fim, a interpretacdo dos resultados. Na sequéncia, serdo detalhados a apresentacdo dos dados

da pesquisa.

4.6 Apresentacao dos dados

Os dados quantitativos serdo apresentados em graficos para melhor compreensao e
facilitar a exposicdo dados obtidos. Foram adotados 0s seguintes procedimentos: como
mencionado anteriormente, os professores serdo identificados apenas pela letra "P", seguida de
um numero correspondente a ordem das entrevistas realizadas, ou seja, de 1 a 10.

Faz-se necessario destacar os simbolos utilizados para compor as marca¢es, como

nem sempre sdo usadas as falas na integra, visto que interessa apenas os trechos em que sdo
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identificados tipos de Atitudes, para tal, os recortes estdo representados por meio do simbolo
(...), indicando a supressdo das sentencas nao avaliativas, independentemente se anterior ou
posterior ao recorte apresentado. Em determinados exemplos, pode ocorrer a necessidade de
substituicdo de algumas palavras pelas letras ""XXX". Essa a¢do é necessaria para ocultar
nomes de terceiros mencionados ou informacgdes que possibilitem a identificacdo dos
professores entrevistados, como, por exemplo, seu préprio nome ou a disciplina que lecionam.

Ao apresentar 0s excertos, as palavras destacadas em negrito sdo aquelas que
carregam as avaliagOes, ou seja, 0s itens avaliativos inerentes ao subsistema de Atitude. As
marcacdes que apresentarem sublinhado indicam o que ou quem esté& sendo avaliado. O colchete
[ ] representa o elemento avaliativo de Atitude, conforme observado nas oragdes destacadas.
Em alguns exemplos, poderdo apresentar termos destacados entre parénteses (), nesse caso,
trata-se do termo eliptico na oracdo, ou seja, a quem ou a que a avaliagdo se refere. Além disso,
todos os exemplos serdo numerados para facilitar sua identificagdo ao serem referenciados.

Para tornar as analises mais compreensiveis, optou-se por criar trés macrocategorias:
(1) a relacdo dos professores com a tecnologia e a formagéo continuada; (2) impacto e 0 uso
das ferramentas digitais no ensino remoto; e (3) mudangas na pratica docente pds-pandemia,
abrangendo todas as perguntas da entrevista. Essa organizagdo em macrocategorias facilita a
categorizacdo das avaliagcbes encontradas, proporcionando uma visdo mais completa das
percepcdes dos participantes. Inicialmente, sdo apresentados os dados quantitativos, seguidos
pelos dados qualitativos de cada macrocategoria.

Em cada macrocategoria, as avaliagbes serdo analisadas segundo o Sistema de
Avaliatividade proposto por Martin e White (2005), mais especificamente o subsistema de
Atitude, sendo destacadas a cada exemplo as avalia¢cdes encontradas de: afeto, julgamento e
apreciacdo, juntamente com seus subtipos.

Para a apresentacéo e classificagdo dos elementos atitudinais avaliativos encontrados,
recorro ao quadro elaborado por Martin e White (2005) e traduzido por Almeida (2010a),
conforme apresentado na sequéncia. Esses indicadores serdo inseridos entre colchetes, apos a

evidenciacdo da avaliacéo.

Quadro 14 - Abreviagdes dos tipos de Atitude

TIPOS DE ATITUDE ABREVIAGOES

Atitude positiva +

Atitude negativa -
Afeto: felicidade Felicidade




Afeto: infelicidade Felicidade-

Afeto: seguranca Seguranca

Afeto: inseguranca Seguranga-

Afeto: satisfacdo Satisfacéo

Afeto: insatisfacdo Satisfacdo-

Julgamento: normalidade Normalidade
Julgamento: capacidade Capacidade
Julgamento: tenacidade Tenacidade
Julgamento: veracidade Veracidade
Apreciacdo: reacao Reacdo

Reacdo impacto

Reacdo-impacto

Reacéo qualidade

Reacdo-qualidade

Apreciacdo: composicdo

Composicdo

Composicdo equilibrio

Comp-equilibrio

Composigdo complexidade

Comp-complexidade

Apreciagdo: valoragio

Valoragéo
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Fonte: adaptado de Almeida (2010a, p. 75).

Encerro este capitulo destacando a apresentacdo dos dados, com énfase no quadro de
classificacdo dos tipos de Atitude, que sera bastante utilizado para classificar os exemplos
retirados do corpus. No capitulo seguinte, apresento a analise e discussdo dos dados desta

pesquisa.
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CAPITULO 5: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo apresenta e discute os resultados da analise do corpus desta pesquisa,
composto pelas falas dos professores entrevistados, destacando 0s elementos Iéxico-gramaticais
utilizados para se referir as ferramentas digitais e realizar avaliagGes como um todo. Para tal ele
estd dividido de acordo com as macrocategorias criadas: (1) a relacdo dos professores com a
tecnologia e a formacdo continuada; (2) impacto e o uso das ferramentas digitais no ensino
remoto; e (3) mudancas na pratica docente pds-pandemia, abrangendo todas as perguntas da
entrevista.

E valido retomar a Atitude, um dos subsistemas do sistema de Avaliatividade, que é
composto por trés campos semanticos: afeto, julgamento e apreciacdo, conforme proposto por
Martin e White (2005). Esse recurso é utilizado na linguagem para construir significados de
avaliacBes interpessoais, que também contribuem para a realizag&o das fases e etapas nos textos.
Nesta pesquisa, priorizo a analise do subsistema de Atitude, o qual esta apresentado mais

detalhadamente, com seus subtipos no capitulo 3.

5.1 Relagéo dos professores com a tecnologia e formagao continuada

Nesta secdo, abordo as atitudes identificadas no corpus que refletem a relacdo dos
professores com a tecnologia e a formacdo continuada. As respostas fornecidas pelos
participantes relacionadas a essa macrocategoria serdo apresentadas, englobando tanto os dados
quantitativos quanto os qualitativos.

Seréo apresentados os dados obtidos a partir das respostas dos professores sobre suas
competéncias em relagdo a tecnologia, suas habilidades prévias no uso de ferramentas digitais
e se realizaram ou ndo alguma formacao para lidar com essas ferramentas no contexto do ensino
remoto, entre outras questdes. Darei inicio pela apresentacdo dos dados quantitativos, seguidos

pelos qualitativos.

5.1.1 Dados quantitativos

Com o intuito de compreender a relacdo dos professores com a tecnologia e o periodo
de ensino emergencial remoto, no qual precisaram utilizar diversas ferramentas digitais, 0s

participantes foram questionados sobre seus conhecimentos prévios em relagdo ao uso dessas
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ferramentas, ou seja, se ja possuiam alguma habilidade com o uso de ferramentas digitais. As

respostas podem ser visualizadas no gréafico a seguir.

Gréfico 1 — Habilidades para lidar com ferramentas digitais

mNdo ®mEm partes ®Sim

Fonte: elaborado pela autora.

No Grafico 1, observa-se que a maioria dos professores (50%, equivalente a cinco
participantes) relatou ndo possuir habilidades para lidar com as ferramentas digitais necessarias
para 0 ensino remoto. Apenas 20% (dois participantes) ja conheciam ou utilizavam algumas
dessas ferramentas antes da necessidade de seu uso, mas também relataram que conheceram
novas, porém, sem grandes dificuldades. Os 30% restantes (trés professores) responderam “Em
partes”, estdo agrupados os que afirmaram que conheciam algumas das ferramentas, mas
tiveram que aprender novas para continuar ensinando durante esse periodo desafiador. Embora
as questdes fossem abertas, foi possivel sistematizar as respostas num grafico para uma melhor

visualizagéo dos dados.
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Gréfico 2 — Cursos realizados sobre ferramentas digitais

= Sim =Nio

Fonte: elaborado pela autora.

Os resultados do grafico 2, representa as respostas dada pelos professores quando
questionados sobre a realizacdo de algum tipo de curso ou oficina durante o periodo de ensino
remoto. O que mostra que 70% dos professores (sete participantes) afirmaram ter participado
de formacGes que visavam auxilia-los na aquisicéo de habilidades para lidar com as ferramentas
digitais necessarias durante o ensino remoto. Apenas 30% (trés professores) declararam ndo ter
participado de cursos ou oficinas especificas. No entanto, dois desses professores mencionaram
que buscaram conhecimento por meio de tutoriais online e videos, a fim de adquirir
competéncias no uso de algumas ferramentas digitais que ainda ndo dominavam. O ultimo deles
informou que contou com a ajuda de outros professores da escola em que atuava, que possuiam
um pouco mais de experiéncia com tecnologia. Portanto, é evidente que, de alguma maneira,
todos os professores precisaram de ajuda para lidar com as novas exigéncias das ferramentas
digitais usadas durante o ensino remoto, seja por meio de cursos ou oficinas, videos e tutoriais
disponiveis na internet ou auxilio de alguém com mais conhecimento acerca das ferramentas
empregadas.

No Gréfico 1, constata-se que uma parcela significativa dos professores enfrentou
desafios ao lidar com as ferramentas digitais necessarias para o ensino remoto, com 50%
relatando falta de habilidades prévias. No entanto, esses desafios ndo impediram que a maioria
dos docentes (70%) buscasse aprimorar suas competéncias, participando de cursos ou oficinas.

Esse dado demonstra o esforgco e a motivacdo desses profissionais em adquirir as habilidades
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necessarias para enfrentar a nova realidade educacional imposta pela pandemia. Por outro lado,
30% dos professores optaram por outras formas de aprendizado, como tutoriais online e videos,
para adquirir conhecimento sobre o uso das ferramentas digitais, mas ainda assim, buscaram
conhecimento. Essas respostas evidenciam a adaptabilidade e a disposi¢éo dos professores em
busca de recursos que os auxiliem em seu trabalho, apesar dos desafios enfrentados. Na

sequéncia serdo destacados os dados qualitativos desta macrocategoria.

5.1.2 Dados qualitativos

Dando continuidade a apresentacdo dados referente a esta macrocategoria, destaco
alguns exemplos que demonstram a relacdo dos professores participantes com a tecnologias e
também com a formacéo continuada.

Os excertos analisados consistem em trechos das falas dos entrevistados, com a
observacao de que, durante o processo de transcri¢do, foram preservados os tracos de oralidade
presentes nas falas. Apenas alguns elementos, como pausas, gaguejos, grunhidos, entre outros,
foram removidos. Essa acdo foi realizada para facilitar a compreensdo dos excertos, sem

comprometer a compreensao do discurso. Conforme os exemplos a seguir.

Exemplo (1)

P2: Eu ndo tinha habilidade nenhuma. [Capacidade-] Eu s6 sabia ligar o computador e digitar no Word.
[Capacidade-] Para mim, foi um desafio. [Seguranca-] Tinha dias que eu achava que ndo ia conseguir.
[Capacidade-] Eu chorei, cheguei a chorar. [Felicidade-] Porque eu via que a rede tinha dado essa opgao para as
criangas ndo ficarem sem estudo, né? (...) eu tinha que aprender. [Capacidade-]. (...) Entdo foi dificil para mim.
[Capacidade-]

No exemplo (1), P2 realiza avaliagdes negativas, principalmente relacionadas as suas
habilidades em lidar com tecnologias durante o ensino remoto. Na primeira oracdo, por meio
do processo relacional possessivo (tinha) que ¢ intensificado por “nenhuma”, P2 reconhece
suas limitacdes diante das ferramentas digitais necessarias para o novo formato de ensino, sendo
reforcada pela segunda oracédo, ao usar o processo mental cognitivo (sabia) ela reconhece que
possuia habilidades minimas, ou seja, 0 seu conhecimento era muito limitado frente a

diversidade de ferramentas digitais que o professor precisou aprender para continuar exercendo
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sua profissdo. Nas duas ocasides, ela realiza um autojulgamento de estima social por
Capacidade.

Através do processo relacional intensivo (ser) flexionado Iéxico-gramaticalmente na
3% pessoa do singular do pretérito do indicativo, que relata o quanto foi desafiador para P2 o
periodo de ensino remoto, 0 que acaba por indicar uma avaliacdo de afeto negativo do tipo
In/seguranca. Nela, a professora expressa a dificuldade e falta de confianca em se adaptar ao
novo modelo de trabalho remoto, pois seus conhecimentos limitados acerca da tecnologia
provocaram dividas quanto a continuidade do seu trabalho. Esse tipo de sentimento esta
relacionado ao bem-estar social, envolvendo ansiedade, temor e confianga, conforme
esclarecem Martin e White (2005). Neste exemplo, também, a professora indica que se sente
desconfortavel devido ao seu conhecimento limitado, como pode ser deduzido por 'eu achava
que ndo ia conseguir', pelo uso do processo mental cognitivo flexionado em 12 pessoa (achava),
novamente ela faz uma autoavaliacdo de julgamento por estima social do tipo capacidade de
polaridade negativa, em que se acha incapaz de continuar exercendo a docéncia frente as novas
exigéncias e habilidades necessarias para o periodo de ensino remoto.

Outra avaliacdo de afeto negativo é evidente na oracdo ‘Eu chorei, cheguei a chorar’,
do tipo in/felicidade, realizada pelo processo comportamental (chorei), em que P2 demonstra
como se sentiu diante da situacdo de ter que lidar com as novas ferramentas digitais, mesmo
gue com conhecimento muito limitado para tal. Martin e White (2005) ressaltam que essa
categoria representa as emoc0es relacionadas ao coracdo, sdo sentimentos que abrangem as
emocdes e envolvem sentimentos felizes ou tristes, nesse exemplo, a professora revela seus
sentimentos de descontentamento ao dizer que chegou a chorar.

H& uma autoavaliacdo do tipo julgamento de estima social por Capacidade a partir dos
termos ‘que aprender’, assim como em ‘foi dificil para mim’, realiza outro julgamento de
Capacidade, ao indicar que ela precisava aprender a utilizar as novas tecnologias para continuar
exercendo sua profisséo, e esse fato foi um desafio para ela, o que equivale dizer que ela ndo
teve outra opcdo, precisava aprender a lidar com as novas ferramentas digitais para poder
continuar dando aulas, portanto, reforca seu posicionamento quanto ao uso da tecnologia,
retratando o periodo como dificil por conta da sua inabilidade com o uso de tecnologia.

Nas avaliacdes do exemplo (1), P2 utiliza o pronome pessoal 'eu’ em diversos
momentos, demonstrando que as avaliagbes realizadas se referem aos seus proprios
sentimentos. Isso significa que o préprio participante consciente sente a emocao, denominado

‘Emoter’ pelos autores Martin e White (2005). Além disso, por meio das avaliacGes, € possivel
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notar que a participante revela as insegurancas e desafios enfrentados durante o ensino remoto,
com avaliagdes negativas do tipo julgamento de estima social por Capacidade, Afeto do tipo
Inseguranca e Infelicidade, evidenciando os sentimentos e dificuldades associados a transi¢ao

para o ensino virtual e ao uso de tecnologias.

Exemplo (2)

P4: Eu ja tinha um pouco de conhecimento, [Capacidade+] utilizava, mas assim, s6 eu mesmo para desenvolver

algum tipo de contetido. Mas utilizar essas ferramentas para com os alunos, néo fazia parte, né? [Seguranga-] E

habilidade, habilidade, eu n&o tinha, e nem conhecimento de muita coisa. [Capacidade-] Eu fui aprendendo.
[Capacidade+]

No exemplo (2), P4 inicialmente realiza uma autoavaliacao positiva do tipo julgamento
de estima social por Capacidade, por meio do processo relacional possessivo (ter) com
intensificador ‘pouco’, juntamente com a nominalizacdo ‘conhecimento’, ela reconhece que
detinha conhecimento prévio sobre o uso das ferramentas digitais, e que se sentia confiante em
relacdo ao seu nivel de conhecimento ao fazer uso para si propria.

No entanto, ao considerar a utilizagéo dessas ferramentas com os alunos, a professora
demonstra inseguranga, como se percebe na frase ‘Mas utilizar essas ferramentas para com os
alunos, ndo fazia parte, né?’ ela realiza uma avaliacao negativa de afeto do tipo inseguranca,
por meio do processo material (utilizar), juntamente com a nominaliza¢do pluralizada ‘essas
ferramentas’, P4 justifica que o seu conhecimento era mais para o uso proprio ou producado de
algum conteudo didatico, mas para utilizacdo no contexto do ensino remoto, ela se sentiu
insegura. Almeida (2010b, p. 105) esclarece que o afeto do tipo in/seguranca, “cobre as
emocdes relacionadas ao bem-estar social: ansiedade, temor, confianca. Essas emocoes
envolvem nossos sentimentos de paz e ansiedade em relacdo ao ambiente, incluindo as pessoas
que nos rodeiam”.

Novamente, a professora faz outro julgamento de estima social por Capacidade, por
meio do processo relacional possessivo (ter) sendo intensificado pela repeticdo da nomeacao
‘habilidade’ reforcando que ndo possuia destreza tecnoldgicas necessarias para exercer a
docéncia no periodo de ensino remoto. Como pode ser observado em ‘e nem conhecimento de
muita coisa’, intensificado pelo ‘muita’, ela esclarece que conhecia poucas ferramentas digitais

necessarias para realizagdo do seu trabalho.
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Uma autoavaliacdo positiva de julgamento de estima social do tipo capacidade é
percebida em ‘Eu fui apendendo’, por meio do processo mental cognitivo flexionado no
gerundio (aprender), P4 informa que foi adquirindo o conhecimento necessario para lidar no
ambiente remoto aos pouco, indicando que mesmo enfrentando desafios e insegurancas, ela se
dispds a aprender e melhorar suas habilidades tecnoldgicas necessarias para o desenvolvimento
de seu trabalho docente, sua atitude de aprendizado e disposicdo para melhorar seus
conhecimentos, indica uma busca por superar os desafios e se adaptar as novas demandas do

ensino remoto.

Exemplo (3)

P7: (...) Eu também tenho uma facilidade na questdo da informaética, [Capacidade+] eu até gostei (ensino
remoto) [Felicidade+]. Mas eu também me sensibilizei com os outros colegas, [Normalidade+] que n&o tinham
a mesma habilidade, afinidade. [Capacidade-] Porque essa é a palavra.

No exemplo (3), P7 faz uma avaliacdo positiva de julgamento de estima social do tipo
capacidade, expressa através do processo relacional possessivo (ter), juntamente com a
nominalizag¢do ‘facilidade na questdo da informatica’. Indicando que o participante ja possuia
habilidades prévias no uso de ferramentas digitais. O que sugere que a transi¢do para 0 ensino
remoto ndo foi tdo desafiadora para ele, como evidenciado pelo uso do termo ‘também’, numa
tentativa de justificar o motivo de ndo ter sido um periodo caotico, depreende-se, portanto, que
ele ndo enfrentou grandes dificuldades devido as suas habilidades prévias.

Pelo processo mental emotivo (gostar), intensificado pelo ‘até’, P7 avalia o ensino
remoto, expressando uma avaliacdo de afeto do tipo felicidade. Ao afirmar que gostou do
periodo, depreende-se que devido a sua habilidade com tecnologia, o periodo de ensino remoto
foi bom.

Pelo processo mental cognitivo (sensibilizar), P7 realiza uma avaliacdo positiva de
julgamento do tipo normalidade, onde reflete a preocupacéo e o respeito que teve em relagdo
aos professores que nao compartilhavam da mesma facilidade que ele possuia com relagédo a
informatica. De acordo com Almeida (2010a), essa categoria de in/satisfacdo abrange emocgdes
relacionadas aos objetivos realizados, como tédio, desprazer/desagrado, curiosidade e respeito.
Nesse contexto, P7 demonstra seu respeito pelos colegas que enfrentaram dificuldades na

utilizacdo das ferramentas digitais necessarios ao ensino remoto.
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A preocupacao com os demais colegas é reforcada na avaliagdo do tipo julgamento de
estima social por capacidade, como podemos observar em ‘que ndo tinham a mesma habilidade,
afinidade.” Ao enfatizar que esses colegas ndo possuiam a mesma habilidade e afinidade com a
informatica, P7 reafirma sua atitude respeitosa em relacdo as dificuldades enfrentadas pelos
outros professores.

Nesse contexto, o exemplo (3) expressa que, para P7, a transicdo para o0 ensino remoto
ndo representou um desafio significativo, considerando que o mesmo ja tinha familiaridade com
tecnologias, portanto, a adaptacdo foi tranquila, resultando em uma experiéncia agradavel.
Ainda assim, é importante notar ele ndo deixa de se preocupar com os colegas que nao possuiam
a mesma destreza tecnoldgica, demonstrando preocupacdo com o0s colegas que ndo

compartilhavam da mesma facilidade com a informatica, como ele assim descreve.

Exemplo (4)

P10: (...) Logico que a gente ja trabalhava com computador, a gente j& levava um video pra sala de aula, a
gente fazia apresentacao de datashow, [Capacidade+] mas a gente néo estava acostumada com a aula remota,

né? Com a aula de plataforma com o Google Meet, com aula online, a gente ndo estava acostumada.

[Normalidade-] Entdo foi assim, bem complicado de inicio pra gente poder assimilar como é que funcionava,
né? [Inseguranga-] (...) E foi assim, muito bruscamente. [Reacdo-qualidade-] Foi a tipo assim, foi praticamente
imposto, né? [Reacdo-qualidade-] Depois que aos poucos que foram (secretaria de educagdo) trazendo cursos e
especializagdo, [Reacdo-qualidade+] mas também tudo muito remoto, muito dificil da gente assimilar.
[Capacidade-/Comp-equilibrio-]

No exemplo (4), P10, ao empregar o processo material (trabalhar) realiza uma
avaliacdo positiva de julgamento de estima social do tipo capacidade, nela a participante indica
que possuia alguma familiaridade com recursos tecnoldgico, pois os utilizava em suas aulas
presenciais. O que sugere que possuia algum conhecimento prévio, mesmo que limitado. No
entanto, essa avaliacdo positiva € contraposta por uma avaliacdo negativa, expressa pelo
processo relacional (estar), junto com adjunto modal de polaridade (n&o) e o processo mental
(acostumar), acompanhado de ‘com aula remota, né?’, sendo reforgada pela repeticao da frase
‘nao estava acostumada’, indicando que o seu conhecimento era suficiente para 0 uso em sala
de aula presencial, pressupondo que ao se tratar do ensino remoto, ela ndo tinha a habilidade
necessaria.

P10 também realiza uma avaliacdo de afeto negativa do tipo inseguranca, empregando

0s processos mental cognitivo e material (assimilar e funcionar), além do Atributo
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‘complicado’ intensificado pelo ‘bem’, juntamente com o adjunto de temporalidade ‘de inicio’.
Demonstrando suas dificuldades ao se adaptar ao ensino remoto mediado por ferramentas
digitais, revelando a inseguranca decorrente de um conhecimento tecnoldgico limitado frente a
diversidade de ferramentas digitais que precisou utilizar durante o ensino remoto, 0 que
pressupde que a adaptacdo ao modelo remoto néo foi fécil para P10.

A apreciacdo também esta presente nas avaliagbes de P10. Pelo processo relacional
intensivo (ser), com o uso do intensificador ‘muito’ ¢ do adjunto de modo ‘bruscamente’ ela
descreve a natureza abrupta da transicdo para o ensino remoto, através de uma avaliacdo
negativa de apreciagdo do tipo reacdo-qualidade. Outra avaliagdo do tipo reacdo-qualidade é
percebida em ‘foi praticamente imposto’, sugerindo que essa mudanga foi contra a sua vontade,

ou seja, foi inesperada e ela ndo se sentia preparada para tal. Para Almeida (2010b)

a apreciacao € realizada tanto pelos elementos lexicais como pelas ora¢des completas.
Ambas as palavras ou ora¢fes podem codificar a expressao de gostos ou desgostos e
a nossa avaliagdo pessoal sobre as pessoas, 0s objetos ou entidades concretas com que
nos deparamos (Almeida, 2010b, p. 108).

P10 reconhece as iniciativas formativas destinadas a apoiar os professores, por meio
do processo relacional intensivo (ser), do Epiteto ‘cursos e especializagdes’, processo mental
cognitivo (assimilar) intensificado pelo ‘muito’, realizando uma avaliacdo negativa de
julgamento do tipo capacidade, ao declarar ‘tudo muito remoto, muito dificil de assimilar’,
deixando claro que as formacdes ofertadas foram desafiadoras de acompanhar e de se aprender
algo, especialmente pela modalidade em que estavam ocorrendo, considerando que ela tinha
um conhecimento bastante limitado com relacéo ao uso da tecnologia.

Os exemplos apresentados refletem as diversas percepcdes e sentimentos vivenciados
pelos professores durante a transicdo para o ensino remoto. Em cada caso, as avaliagOes estao
intrinsecamente ligadas as suas habilidades e adaptacdo ao uso de ferramentas digitais.
Enquanto alguns participantes revelam uma familiaridade prévia com tecnologias e uma
adaptacdo tranquila, como P7, outros evidenciam insegurangas e desafios, como P2 e P10. Além
disso, as avaliagBes também destacam sentimentos de satisfacdo e preocupacdo com os colegas,
como observado em P7.

Depreende-se, portanto, conforme Ribeiro (2018), aponta, que fazer uso de recursos
tecnoldgicos em sala de aula, mas sem que haja uma mudanca de paradigma no ensino, apenas
resulta na substituicdo da ferramenta, sem trazer transformacdes significativas na pratica

docente. O que fica claro nos exemplos 1, 2 e 4, onde os professores relatam que ja utilizam
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alguns recursos e ferramentas digitais para com os alunos, mas sem grandes transformacoes na
sua prépria pratica, ou seja, apenas se utilizou os recursos ou para produzir algo para se levar
para os alunos ou como complemento para expor algum assunto ou conteudo.

Nessas analises fica evidente a complexidade das experiéncias emocionais e praticas
que os professores enfrentaram durante o ensino remoto, refletindo seus esforcos para se
adaptarem as novas demandas tecnoldgicas e pedagdgicas impostas pela mudanca no cenario
educacional, que para alguns foi menos problematica, porque ja detinham algum conhecimento

prévio, mas para outros foi bem mais complexo.

5.2 Impacto e 0 uso das ferramentas digitais no ensino remoto

Nesta macrocategoria, explora-se os impactos identificados no corpus resultantes do
uso das ferramentas digitais no contexto do ensino remoto. Estdo englobadas as respostas que
abordam a utilizacdo das ferramentas digitais no ambiente de ensino remoto bem como as suas
preferéncias e limitagbes. Apresento exemplos, extraidos das respostas dos participantes,
destacando como as ferramentas digitais influenciaram suas abordagens educacionais, a
interacdo com os alunos e a eficicia geral do processo de ensino mediado por elas.

Primeiramente, serdo apresentados os dados quantitativos, seguidos dos qualitativos.

5.2.1 Dados quantitativos

Nesta secdo, destacam-se as ferramentas digitais utilizadas pelos professores
participantes ao longo desse periodo. E importante destacar que, para os propésitos desta
pesquisa, 0 termo "ferramentas digitais" abrange uma variedade de recursos tecnolégicos que
auxiliam na execucéo de diversas atividades, englobando programas, aplicativos, plataformas
virtuais, jogos e outros recursos que fazem uso de tecnologias como computadores, tablets e
smartphones, com o intuito de aprimorar a comunica¢do, como recurso no ambito educacional,
ampliar o0 acesso a informacdo, otimizar processos e proporcionar novas formas de interacao.

Contudo, durante as entrevistas, observei que alguns professores, ao serem
guestionados sobre as ferramentas digitais utilizadas, mencionaram equipamentos de
informatica, como computadores, celulares, notebooks e datashows, ao invés de se referirem as
ferramentas digitais propriamente ditas. Esse fato sugere uma possivel falta de familiaridade

com o conceito apropriado de ferramentas digitais.
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Com o objetivo de esclarecer e aprofundar a compreensdo dos entrevistados sobre o
tema, ao identificar a falta de clareza conceitual, ao longo das entrevistas, mencionei exemplos
concretos de ferramentas digitais. Essa abordagem teve o propoésito de oferecer referéncias mais
claras, permitindo que os entrevistados compreendessem melhor a natureza das respostas
esperadas. Essa estratégia revelou-se eficaz para assegurar que as respostas dos participantes
estivessem mais alinhadas com o conceito de ferramentas digitais abordado nesta pesquisa.

Quando questionados sobre as ferramentas digitais que empregaram durante o periodo
de ensino emergencial remoto, tanto para interacdo com os alunos quanto na criagcdo de
conteldo didatico, os participantes destacaram pelo menos doze tipos de ferramentas digitais.

Conforme estéo representadas no grafico abaixo.

Gréfico 3 - Ferramentas digitais utilizadas pelos professores
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Fonte: elaborado pela autora.

No gréfico 3, estdo representadas todas as ferramentas digitais que os participantes
declararam que fizeram uso durante o ensino remoto. Percebe-se que o Google Meet, Google
Forms e a plataforma PAPED (adotada pela SEMEC para lancamento de notas e contetdo, bem
como para postagem de aulas elaboradas pelos professores) foram utilizados por todos os
participantes, demonstrando a importancia dessas ferramentas para o ensino remoto. Embora o
Google Drive ndo tenha sido mencionado por todos os participantes, apenas 70% deles o
citaram, conforme se apresenta no grafico. Pode-se inferir, portanto, que todos 0s participantes

utilizaram essa ferramenta, uma vez que a plataforma PAPED nao armazena contetdos, mas
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sim direciona para um link externo no Google Drive. Em outras palavras, para disponibilizar
0s contetidos na plataforma PAPED, eles precisam estar previamente armazenados em nuvem,
nesse caso, no Google Drive.

O Youtube, Shotcut e OBS Studio, foram as ferramentas menos citadas e
consequentemente menos utilizadas, as duas Ultimas sdo ferramentas utilizadas para edigdo de
videos. O Youtube, nesse contexto, era utilizado para indicar algum video de autoria de outras
pessoas que pudessem complementar o conteudo que estava sendo apresentado, ainda assim,
apenas 10% (o que corresponde a 1 professor), declarou que utilizou esse recurso. Ja os videos
autorais, sdo 0s videos que os professores gravavam e enviavam diretamente nos grupos de
WhatsApp de suas turmas, explicando algum conteddo relevante, foram utilizados por pelo
menos 50% (o que corresponde a 5 professores).

A partir das ferramentas digitais citadas pelos professores, foi possivel sintetizar essa
informac&o no gréfico abaixo, o qual apresenta a quantidade mencionada por cada participante

durante as entrevistas.
Graéfico 4 - Ferramentas digitais usadas pelos professores durante o ensino remoto
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Fonte: elaborado pela autora.

Como evidenciado, apenas um participante adotou 3 ferramentas digitais. Trés
professores utilizaram respectivamente 4 e 5 ferramentas, enquanto dois deles empregaram sete,
e apenas um professor optou por oito ferramentas digitais. A hip6tese inicial desta pesquisa
sugeria que os professores da geracdo Y teriam mais facilidade e utilizariam mais ferramentas

digitais em comparacdo com os professores da geracdo X. No entanto, depreende-se que, em
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termos de diversidade no uso de ferramentas, ha um equilibrio. O participante que usou menos
ferramentas digitais pertence a geracdo Y (3 ferramentas), enquanto aquele que utilizou mais

(8 ferramentas) pertence a geracdo X, conforme apresentado no grafico abaixo.

Gréfico 5 - Numero de ferramentas digitais x Geragdo dos participantes

N° de ferramentas digitais
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Geragdo X mGeragdoY

Fonte: elaborado pela autora.

O grafico 5 apresenta um comparativo dos numeros de ferramentas digitais
empregadas e a geracdo a qual pertence cada participante. Com base nos dados coletados,
apresenta-se a diversidade no uso de ferramentas digitais durante o ensino remoto pelos
professores tanto da geragdo X quanto da Y. Percebe-se que, embora a geragdo Y tenha em sua
maioria utilizado uma quantidade variada de ferramentas, alguns representantes da geragdo X
demonstraram uma abordagem igualmente versatil. Em contraste com a suposi¢ao inicial, um
participante da geracdo X liderou em termos de utilizacdo com oito ferramentas digitais.

Pressupondo que a ideia preconcebida de que a geracdo Y, por sua familiaridade inata
com tecnologias digitais, teria uma vantagem significativa no uso dessas ferramentas e
consequentemente na variedade empregada, esta pesquisa revelou um cenéario equilibrado entre
as duas geracGes. Em outras palavras, ndo had uma correlacdo clara entre a geracdo a qual
pertence e 0 nimero de ferramentas digitais usadas pelos professores, pois a diferenca na
quantidade de ferramentas empregadas € pequena quando analisadas isoladamente as duas
geracg0es. Os resultados apresentados nesse estudo, devido ao nimero de participantes limitados

pela sua propria natureza, ndo permitem uma afirmacéo categorica de que as geracdes X e Y
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utilizam as tecnologias de maneira equilibrada em contextos educacionais ou até mesmo se ha
uma influéncia geracional no emprego das tecnologias, embora seja isso que os dados dessa
pesquisa sugerem.

Para ter dados mais concretos, faz-se necessario uma investigacdo mais aprofundada
sobre os fatores que moldam as praticas digitais dos professores, indo além da mera
categorizacao etaria, pois diversos fatores precisam ser considerados, desde a infraestrutura das
escolas em que atuam até a formacéo desse professor. Essa complexidade sugere que o impacto
do uso de ferramentas digitais no trabalho docente pode ser mais multifacetado do que
inicialmente pensado. Outra questdo relevante reside no fato de que a propria secretaria de
educacdo orientou o uso de algumas ferramentas digitais, ou seja, pelo menos 3 delas (Google
Meet, Google Drive e a plataforma PAPED), foram usadas de carater obrigatorio. Na sequéncia,

apresento os dados qualitativos desta macrocategoria.

5.2.2 Dados qualitativos

Dando continuidade a apresentacdo dos dados, nesta secdo exploro os dados
qualitativos, dos quais, foram extraidos exemplos do corpus que estdo relacionados a
autoavaliacdo do trabalho docente durante o periodo de ensino remoto, a escolha e incorporagao
de ferramentas digitais as aulas remotas, considerando a possivel orientacdo por parte da
direcdo/coordenacdo escolar e/ou secretaria de educacdo. Além disso, exploro a percep¢édo dos
professores sobre 0 uso dessas ferramentas e se elas contribuiram para aprimorar sua pratica
docente, etc. Nesse sentido, esta macrocategoria busca demonstrar as diversas facetas
relacionadas ao emprego de tecnologias no ensino remoto, através das avaliagdes dos

professores.

Exemplo (5)

P1: Eu acredito que foi satisfatério. (o prdprio trabalho docente durante o ensino remoto) [Valoracdo+] S6 que
ai tem a contrapartida, né? Dos alunos que néo tinham tanto acesso. Contribuiu para que néo fosse téo eficaz,
(o ensino remoto) [Comp-equilibrio-] mas ndo da minha parte, entendeu? Da minha parte eu tentei dar o meu

melhor, né? [Capacidade+]

No exemplo (5), P1 inicia realizando uma auto avaliagéo a respeito do seu trabalho

enquanto docente durante o ensino remoto. Para isso faz uso do processo mental cognitivo
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(acredito), onde realiza uma avaliacdo de julgamento positiva do tipo valoragdo. Nesse
exemplo, P1 reconhece o exercicio da docéncia de forma positiva, expressando estar satisfeita
com o seu proprio desempenho. Ao utilizar o Atributo ‘satisfatorio’, destaca seus esforgos para
oferecer o melhor ensino possivel diante das circunstancias desafiadoras. No entanto, P1
também reconhece a contrapartida representada pelos alunos que enfrentaram dificuldades de
acesso. Conforme se observa na utilizacdo do processo relacional (fosse), intensificado pelo
‘tdo’, onde destaca que a ndo participacdo dos alunos, por conta da dificuldade de acesso, a
impossibilitou de desenvolver um trabalho pedag6gico como gostaria. Assim, realiza uma
avaliacdo negativa do tipo Apreciacdo por composicao: equilibrio, onde reconhece que o ensino
remoto ndo aconteceu da forma que esperava devido ao baixo acesso dos estudantes as
atividades propostas.

Dessa forma, a professora também faz uma ressalva quanto ao seu desempenho, ao
fazer uso do processo material (tentei dar) realiza uma avaliagdo do tipo julgamento por estima
social de capacidade, destacando que fez o que estava ao seu alcance, apesar da dificuldade de
acesso dos alunos, desempenhou o seu papel de docente da melhor forma possivel, dando o
melhor de si, frente a situacdo imposta.

Essa perspectiva ressalta a disparidade no acesso a educagdo durante o ensino remoto,
impactando a eficicia do processo educacional. A dualidade entre o esforgo do professor e as
limitacdes dos alunos revela a necessidade de abordagens mais equitativas e inclusivas no que
se refere ao acesso as tecnologias. A realidade retratada pela participante com relacdo a
participacdo dos estudantes esta relacionada a falta de acesso as tecnologias por parte dos
alunos. Conforme destacado pela UNESCO (2023), onde 31% dos estudantes do mundo inteiro
ndo foram atingidos pelo ensino remoto; além disso, 72% desse grupo sdo compostos pelos

mais economicamente desfavorecidos.
Exemplo (6)

P7: Foi bom para mim, (o periodo de ensino remoto) [Reagdo-qualidade+] foi bom porque eu gosto de coisas

novas, [Felicidade+] e gosto também de desafios. [Felicidade+]

No exemplo (6), P7 se utiliza do processo relacional (foi), acompanhado do Atributo
‘bom’, para classificar o periodo de ensino remoto. Assim, ele realiza uma avalia¢do positiva
do tipo Afeto por felicidade, descrevendo esse periodo de maneira satisfatoria para si. E possivel

inferir que o seu processo de adaptacdo ao ensino remoto foi tranquilo.
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O participante justifica sua resposta ao empregar o processo mental emotivo (gosto),
conforme esclarecem Fuzer e Cabral (2014, p. 57) “as oragdes mentais emotivas, também
chamadas de afetivas, expressam graus de sentimentos ou afeicdo”. Percebe-se que o
participante manifesta seus sentimentos ao declarar gostar de ‘coisas novas’ e ‘desafios’,
realizando avaliagdes positivas do tipo apreciagdo por reacdo qualidade e do tipo afeto por
felicidade respectivamente. Nessas afirmacdes, ele esclarece sua predilecdo por novidades,
sugerindo uma atitude aberta e receptiva a mudancas e inovagdes no ambiente educacional. Por
isso, 0 periodo de ensino remoto foi menos desafiador para ele, classificando-o como bom, e
reforca a ideia de que encarou o0 ensino remoto como uma oportunidade para superar obstaculos

e desenvolver suas habilidades.

Exemplo (7)

P9: Eu me avalio como esforcada, [Capacidade+] e eu consegui, [Capacidade+] foi satisfatério (o seu trabalho
docente durante o ensino remoto) [Satisfagdo+]. No que eu consegui desenvolver, [Capacidade+] sim. Entdo, eu

consegui, [Capacidade+] gracas a Deus, né? Valeu o meu esforco. [Valoracdo+]

Em (7), P9 inicia sua fala fazendo uso do processo mental cognitivo (avalio), seguido
do Atributo ‘esfor¢ada’ para realizar uma avaliag@o positiva do tipo julgamento por capacidade,
reconhecendo sua determinacgéo ao enfrentar a mudanca repentina do ensino presencial para o
remoto. Ao mesmo tempo, ela realiza uma auto avalia¢do do seu trabalho docente, ao fazer uso
do Atributo ‘satisfatorio’, indicando que, dentro das possibilidades, alcancou os objetivos
propostos em seu papel durante o ensino remoto. A participante expressa uma avaliagdo de
afeto por satisfacdo positiva, revelando seu contentamento com a condugéo do trabalho nesse
periodo, sugerindo uma superacdo de obstaculos, possivelmente associados as complexidades
do ensino remoto.

Novamente, P9 realiza novas avaliagfes positivas de julgamento do tipo capacidade
por meio do processo mental (consegui), sendo possivel inferir que a participante enfrentou
desafios no ensino remoto, mas superou as dificuldades, evidenciando éxito no
desenvolvimento de seu trabalho docente. Considerando o esforco para lidar com as tecnologias
necessarias para continuar atuando no ensino remoto como positivo, que pode ser percebido ao
expressar uma avaliagdo do tipo apreciacdo por valoragdo positiva em ‘valeu o meu esforco’.
Onde infere-se, que apesar das adversidades enfrentadas durante o processo, ela conseguiu

conduzir seu trabalho de maneira satisfatoria, o que se revelou como um estimulo motivador.
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Exemplo (8)

P10: Eu acredito que ndo consegui desenvolver bem o meu trabalho, [Capacidade-] [...] Por conta de a gente
ndo ter habilidade, [Capacidade-] por conta de a gente ndo ter uma formacao especifica, [Capacidade-] é

diferente. [...] Eu Acredito que deixei muito a desejar. [Capacidade-]

Em (8), P10 usa o processo mental cognitivo (acredito) em conjunto com 0 processo
mental desiderativo (consegui), para realizar uma autoavaliacdo negativa do tipo estima social
por capacidade, sendo fundamentada pelo processo relacional possessivo (ter), intensificada
pelo adjunto modal de polaridade ‘ndo’ associado a nominalizac¢@o ‘habilidade’, onde justifica
a razdo pela qual ndo conseguiu desenvolver seu trabalho docente conforme suas expectativas.

A resposta da participante ressoa com o que Kenski (2007) destaca, a falta de
conhecimento dos professores para o uso pedagdgico eficaz da tecnologia, independentemente
de ser esta recente ou antiga. De fato, professores, em geral, ndo sédo formados para a integracao
pedagdgica de tecnologias em suas salas de aulas, especialmente as TICs.

P10 considera que o seu desempenho foi aqguém devido a auséncia de uma formacéo
adequada. Ao empregar o processo relacional possessivo (ter), seguido do Atributo ‘uma
formacéo especifica’, a participante destaca a sua insatisfacdo, e realiza uma avaliagdo negativa
de Julgamento por Capacidade, associando o seu desempenho insatisfatério a falta de formacéo
continuada na area de tecnologias. Em conformidade com a explicacdo de Kenski, P10 admite
a falta de preparo para lidar com as tecnologias necessarias ao ensino remoto.

Além disso, pelo processo mental cognitivo (acredito), intensificado pelo ‘muito’, ela
realiza uma autoavaliacdo negativa de estima social por capacidade, sugerindo que a
participante reconhece que poderia ter alcangado resultados muito melhores caso tivesse
recebido a formacgédo adequada para lidar com a diversidade de ferramentas digitais exigidas

durante o periodo de ensino remoto.
Exemplo (9)

P2: Foram de extrema importancia (as ferramentas digitais). [Valoracdo+] Porque se ndo fosse assim, como

chegaria as criancgas, né? Entdo, foi uma préatica fundamental (o uso das ferramentas digitais). [Valoracdo+]

Exemplo (10)
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P3: Ajudaram, né? (as ferramentas digitais) E isso € muito bom. [Felicidade+] Hoje em dia a gente ja tem um

dominio quase total [Capacidade+] por conta do ensino remoto.

Exemplo (11)

P5: [...] n6s professores ja ndo sabiamos usar muitas ferramentas digitais e o aluno muito menos [Capacidade-

] [...] Essas ferramentas acabaram sendo essenciais para a gente nesse periodo. [Valoracdo+]

Nota-se que os professores reconhecem a importancia do uso de ferramentas digitais
para manter a continuidade do processo educacional em circunstancias desafiadoras, como o
ensino remoto. Essas tecnologias tornaram-se essenciais para superar as barreiras fisicas,
possibilitando a interacéo virtual entre professores e alunos, como evidenciado nos exemplos
(9), (10) e (12).

Ao serem questionados sobre como essas ferramentas os auxiliaram em sua préatica
pedagodgica, observa-se, em (9), a participante faz uso dos processos relacionais (foram) e (foi)
juntamente com o0s Atributos ‘de extrema importancia’ ¢ ‘uma pratica fundamental’ para
expressar uma avaliacdo de apreciacdo positiva do tipo valoragédo, onde reconhece e justifica a
importancia essencial das ferramentas digitais, pois desempenharam um papel fundamental
para garantir que os conteidos chegassem aos alunos, € 0 processo de ensino tivesse
continuidade e eficacia.

Ja em (10), o professor usa o0 Atributo ‘bom’, intensificado pelo ‘muito’ para marcar a
apreciacdo do tipo reacdo qualidade, ressaltando a percepcdo do entrevistado acerca da
importancia central das ferramentas digitais na facilitacho do processo de ensino e
aprendizagem durante o ensino remoto. P3 o aprendizado obtido em virtude da necessidade de
utilizar tais ferramentas, expressando uma avaliagéo positiva por capacidade. 1sso se evidencia
ao considerar que, devido a necessidade de utilizagdo das mesmas, atualmente o professor
detém um dominio praticamente completo das ferramentas digitais essenciais para 0 ensino
remoto.

Além dos participantes reconhecerem o papel central das ferramentas digitais no
contexto do ensino remoto, também foram destacadas a falta de conhecimento dos alunos para
lidar com as ferramentas digitais, conforme sinalizado no exemplo (11). Nele, o participante se
utiliza do adjunto modal de polaridade (n&o), do processo mental cognitivo (sabiamos) e do
processo material (usar) para realizar uma avaliagdo negativa de capacidade, onde reflete uma
conscientizacao sobre as limitacGes prévias em relacdo a competéncia tecnoldgica tanto dos

alunos quanto dos professores. Além disso, utiliza o Atributo ‘essenciais’ que diz respeito a
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Apreciacdo por valoragdo positiva para destacar a relevancia das ferramentas digitais para o
ensino remoto, sugerindo uma capacidade adaptativa e disposi¢do para aprender diante das
novas demandas impostas por esse formato de ensino.

Indo de encontro com as percepgdes dos participantes, que reconhecem a importancia
da tecnologia no contexto do ensino remoto, ressaltando a necessidade de aprendizado tanto
para os professores quanto para os alunos para a utilizacéo eficaz das ferramentas digitais, estdo
alinhadas com a visdo de Moran (2007), quando diz que a promogéo da inovagdo no uso de
tecnologias na educacdo requer formacdo adequada ndo apenas para os professores, mas
também para os funcionarios e até mesmo os alunos, abrangendo aspectos técnicos e
pedagdgicos.

Ao serem questionados sobre como as ferramentas digitais contribuiram para a sua
pratica pedagogica e se as ferramentas selecionadas funcionaram como esperava, de uma
maneira geral, os participantes indicaram que aquelas que facilitaram algum tipo de interacdo

com os alunos foram as mais eficazes, conforme se observa nos exemplos seguintes.

Exemplo (12)

P1: O forms foi muito bom, [Valoracdo+] porque a gente consegue acompanhar aquilo que 0s meninos estédo
respondendo. [Comp-equilibrio+]

Exemplo (13)

P4: Eu gosto muito do Google forms, [Felicidade+] mas a gente encontra barreiras como a falta de acesso,

ndo é todo aluno que consegue acessar. [Comp-equilibrio-]
Exemplo (14)

P9: Elas (ferramentas digitais) funcionaram como a gente esperava. [Valoragcdo+] Pena que tem a questdo da

internet, neé? [Comp-equilibrio-] O acesso ndo era bom. [Comp-equilibrio-] [...] O Google Classroom, d& muito

certo, eu acho uma coisa maravilhosa. [Reacdo-qualidade+] O Google Forms também. [Reacao-qualidade+] Eu
acredito que deu muito certo tudo que a gente tentou trabalhar. [Comp-equilibrio+] Eu pelo menos, o que eu

lembro agora deu certo, todas funcionaram (ferramentas digitais).

Nos exemplos (12), (13) e (14) os participantes mencionam a ferramenta Google

Forms. No primeiro exemplo, P1 usa o processo relacional (foi) intensificado pelo ‘muito’, para
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expressar uma avaliagdo do tipo Apreciacdo por valoracdo e outra de composicdo equilibrio,
para justificar o motivo pelo qual considera a ferramenta eficaz.

Ja P4, emprega o processo mental emotivo (gosto), intensificado pelo ‘muito’, para
justificar a escolha da ferramenta. Ao mesmo tempo que considera o Forms uma boa opgéo,
reconhece que os alunos enfrentaram dificuldades, seja por falta de familiaridade com as
ferramentas ou por auséncia de equipamentos tecnoldgicos e conexao a internet. Assim, ao usar
0 processo material de extensdo (encontra), expressa uma avaliacdo de Apreciacdo do tipo
Composic¢éo equilibrio, sugerindo que, embora como docente goste da ferramenta, ela ainda
encontra dificuldades em utiliza-la, uma vez que nem todos os alunos conseguem usa-la.

No exemplo (14), P9 menciona o Google Classroom como uma ferramenta muito
relevante. Inicia sua fala com o processo material criativo (funcionaram) para realizar uma
avaliacdo positiva de Apreciacao do tipo valoracdo. Nesse contexto, sugere que, as ferramentas
digitais utilizadas durante o ensino remoto foram eficazes. Apesar de reconhecer o éxito delas,
a participante expressa novas Apreciacdes negativa do tipo Composicao equilibrio, ao abordar
os desafios enfrentados durante esse periodo, destacando as limitagfes de conectividade que
afetaram a eficacia dessas ferramentas.

Ao mencionar o Google Classroom, P9 expressa uma Aprecia¢do positiva do tipo
Reacdo qualidade, intensificado pelo ‘muito’, juntamente com o0 Atributo ‘uma coisa
maravilhosa’. Reconhecendo a utilidade dessa ferramenta, especialmente durante o periodo
remoto, ela estende essa avaliacdo positiva ao Google Forms, implicitamente atribuindo a
mesma qualidade, realizando uma Apreciacao positiva do tipo Reacdo qualidade. A participante
reitera a satisfagdo com o uso das ferramentas digitais, por meio do processo mental cognitivo
(acreditar), expressa uma avaliacdo de Composicao equilibrio, referindo-se de forma coletiva,
ao grupo de professores por meio do ‘a gente’, sugerindo que tanto ela quanto os demais
professores de sua escola também tiveram a mesma percepcao, ou seja, todas as ferramentas
digitais que se propuseram a usar funcionaram bem.

Além do mais, P9, ao se referir a si mesma, por meio do processo mental cognitivo
(lembrar), expressa uma nova Apreciacdo do tipo composicéo equilibrio, refor¢cando que todas
as ferramentas digitais que recorda ter utilizado funcionaram de maneira satisfatoria,
ressaltando a efetividade percebida das ferramentas digitais em suas praticas pedagdgicas

durante o ensino remoto.

Exemplo (15)
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P2: As aulas no Meet que eu fazia foram étimas, [Valoragdo+] porque a gente via e interagia com eles (0s

alunos). [Comp-equilibrio+]

Exemplo (16)

P5: O Google Meet e 0 WhatsApp foram ferramentas bem essenciais. [Valoragdo+]

Exemplo (17)

P8: O Meet foi bom. [Valoracdo+] [...] Eu usei muito Meet porque nés tinhamos aulas sincronas, funcionou
bem, deu certo. [Comp-equilibrio+] Os alunos entravam (nas aulas sincronas), mas sempre tem uma limitacéo,

principalmente com relacéo ao acesso, né? Nem todos tinham acesso. [Comp-equilibrio-]

Os exemplos (15), (16) e (17), as ferramentas mencionadas foram o Google Meet e 0
WhatsApp. A primeira foi empregada para conduzir encontros sincronos com os alunos,
enguanto a segunda foi utilizada para o envio de materiais didaticos, avisos, entre outros. No
primeiro exemplo, P2 usa o processo material criativo (fazia) vinculado ao processo relacional
(foram), juntamente com o Epiteto ‘6timas’ para realizar uma Apreciacdo do tipo Valoracéo.
Além disso, pelos processos comportamentais (via e interagia), expressa uma Apreciacdo por
Composic¢éo equilibrio, onde justifica seu apreco pela ferramenta ao destacar a possibilidade de
interacdo em tempo real com os alunos durante os encontros virtuais.

Em (16), o processo relacional (foram), intensificada pelo ‘bem’ junto do Atributo
‘essenciais’, expressam uma Apreciagdo do tipo Valoragdo. O que denota ndo apenas a
percepcdo da relevancia, mas também a indispensabilidade dessas ferramentas para apoiar as
praticas pedagodgicas durante periodos de ensino remoto. O Google Meet, empregado para
encontros sincronos, proporcionou uma interacdo virtual valiosa entre professores e alunos,
facilitando a continuidade do processo educacional. Por sua vez, o0 WhatsApp emergiu como
uma ferramenta versatil, utilizada para o envio de materiais didaticos, comunicados e demais
recursos, contribuindo para a manutengdo da comunicacdo efetiva e fornecendo suporte
adicional as atividades académicas.

No exemplo (17), destaca-se Apreciacdo por Valoracgdo, ao utilizar o Atributo ‘bom’
para se referir ao Google Meet. O participante enfatiza o uso frequente dessa ferramenta,
especialmente durante a realizacdo de aulas sincronas, indicando que ela atendeu as
necessidades do ambiente educacional remoto. Além disso, P8 reforca sua opinido com outra

Apreciacdo do tipo Composicdo equilibrio, onde utiliza os Atributos ‘bem e certo’ para
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reafirmar que a ferramenta foi Gtil e funcional. No entanto, o participante demonstra uma visdo
equilibrada ao reconhecer uma limitacao significativa relacionada ao acesso, observando que
nem todos os alunos tinham conexéo a internet e dispositivos adequados para participar das
aulas sincronas.

Ao serem questionadas sobre a eficacia das ferramentas digitais, se elas
corresponderam as expectativas dos professores, as respostas demonstram que os participantes
reconhecem o potencial das ferramentas digitais e sua relevancia para o ensino remoto, no

entanto, compreendem que a funcionalidade delas esta atrelada a diversos fatores.

Exemplo (18)

P10: S&o ferramentas excelentes. [Valoragcdo+] Se nds tivéssemos um publico, que tivesse condigdes de utiliza-

las, [Comp-equilibrio-] eu acredito que elas teriam dado mais certo, né? [Reacdo-qualidade-] Mas o maior

problema que eu acho foi a questdo da falta de recurso do nosso aluno, a falta de tecnologia e a falta de

equipamento que nao chegava até eles. [Comp-equilibrio-] Poucos alunos acessavam, né? [Comp-equilibrio-] A

maioria vinha buscar atividades impressas aqui na escola, 0 que ndo € a mesma coisa. [Comp-equilibrio-]
Exemplo (19)

P1: Na sua totalidade, ndo funcionaram. (as ferramentas digitais) [Comp-equilibrio-] Mas o que implicou
muito foi a questéo dos préprios alunos, né? De ndo terem acesso a internet como a gente tinha. Os meninos

ndo tinham internet e nem os equipamentos para acessar essas ferramentas. [Comp-equilibrio-]
Exemplo (20)

P6: Na medida do possivel, acredito que todas funcionaram. (ferramentas digitais) [Comp-equilibrio+] Ai vai
depender de cada professor, 0 compromisso dele, [Veracidade-] vamos dizer assim, é meio até pesado falar.
[Satisfagdo-] Até que ponto ele (professor) teve compromisso e ndo a gente sé jogar a responsabilidade para o
governo, 0 municipio, sabe? [Propriedade-] [...] Eu como professor, abracei a causa, entendeu? Eu abracei a
causa. [Propriedade+]

No exemplo (18), P10 expressa inicialmente uma Apreciagao positiva por Valoragéo,
ao qualificar as ferramentas digitais pelo Epiteto 'excelentes’. No entanto, ao justificar sua
resposta, ela expressa novas Apreciacbes negativas do tipo Composicdo equilibrio. A
professora sugere que o potencial dessas ferramentas teria sido mais efetivamente realizado se
0 publico-alvo da escola publica, onde leciona, tivesse melhores condigdes socioeconémicas.

Ela destaca as limitagdes criticas relacionadas a falta de dispositivos e acesso a internet por
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parte dos alunos, o que resultou na sua participagdo restrita nas atividades online propostas
pelos professores.

Além do mais, pelo processos materiais (vinha e buscar), e da nominalizacdo
‘atividades impressas’, realiza uma Aprecia¢ao negativa por Composicao equilibrio, sugerindo
gue apenas uma minoria participava das atividades remotas e aulas sincronas. Ela destaca a
alternativa adotada pela escola para lidar com a falta de recursos tecnologicos dos alunos. No
entanto, mesmo reconhecendo a alternativa como relevante, sugere que as atividades remotas
eram mais efetivas para o aprendizado do alunos do que as atividades impressas.

Em (19), P1 compartilha uma perspectiva semelhante & de P10 em relagdo a eficécia
das ferramentas digitais durante o ensino remoto. A participante expressa Apreciacdes
negativas por Composicéo equilibrio, sugerindo que as ferramentas digitais funcionaram com
limitacbes devido a falta de recursos por parte dos alunos. A auséncia de equipamentos e
conexao a internet inviabilizou um trabalho mais amplo e abrangente, indicando que a caréncia
de infraestrutura adequada por parte dos alunos foi um fator limitante para o pleno
funcionamento dessas ferramentas.

Jaem (20), nota-se uma perspectiva distinta, P6 sugere que o funcionamento adequado
das ferramentas digitais esta ligado ao compromisso pessoal dos professores com o ensino
remoto. Ao iniciar sua fala com o processo metal cognitivo (acreditar), ele realiza uma
Apreciacdo positiva por Composicao equilibrio, no entanto, indicando que, ‘na medida do
possivel’ as ferramentas digitais foram efetivas. 0 sucesso no uso dessas ferramentas esta
diretamente relacionado ao comprometimento individual de cada professor. Ele realiza uma
avaliacdo de Julgamento do tipo Sancdo social por Veracidade, reafirmando que o
funcionamento adequado das ferramentas digitais dependia do compromisso de cada docente.

Contudo, o participante reconhece a complexidade dessa afirmacéo ao expressar uma
avaliacdo negativa de Afeto por Satisfacdo, utilizando a expressao "é meio até pesado falar".
Sugerindo que ele se sente desconfortavel por julgar os colegas de profissdo.

Novamente, P6 realiza uma avaliagdo negativa de Julgamento do tipo Sancdo social
por Propriedade, ao atribuir o compromisso que cada docente deveria ter tido com o ensino
remoto e ao respeito as orientacdes da secretaria de educagdo e gestdo da escola. Sugerindo,
entdo, que os professores que estiveram compromissados e que seguiram as orientacOes
prescritas conseguiram trabalhar adequadamente com as ferramentas digitais durante o ensino

remoto.
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Essa perspectiva e reforcada pelo proprio participante, que realiza um julgamento
positivo de Sancao social por Propriedade ao se autoavaliar como alguém que ‘abragou a causa’.
Isso implica que, ao estar comprometido com o trabalho, P6 conseguiu utilizar de forma eficaz
as ferramentas digitais necessarias para o ensino remoto.

Nesse contexto, vale destacar o que Almeida (2010b) ressalta

Os julgamentos de estima social tendem a ser policiados pela cultura oral, por meio
da fofoca, boatos, brincadeiras e histdrias de varios tipos. J& os de san¢do social, por
outro lado, sdo codificados na forma escrita como éditos, regras, regulagdes, leis sobre
como se comportar de acordo com a Igreja e o Estado, devendo ser aplicadas
penalidades e punicdes para quem quebrar o cddigo, a lei. J& os julgamentos de sancao
social referem-se a regras morais ou, ao tipo de comportamento ético ou verdadeiro

gue as pessoas devem ter. Esses julgamentos estdo no dominio entre o certo e o errado
(p. 106).

Percebe-se, entédo, que P6 ao realizar Julgamentos de Sancéao social, refere-se ao fato
de os colegas de profissdo ndo seguirem as determinacGes em forma de portarias, decretos e
orientacdes criadas pela secretaria municipal de educacéo para organizar o trabalho durante o
periodo pandémico. Ao mencionar o seu comprometimento individual e o respeito as diretrizes,
estd, de certa forma, se posicionando no dominio entre o certo e o errado, onde a quebra das
regras estabelecidas pela instancia superior seria passivel de penalidades.

Nessa macrocategoria os exemplos selecionados demonstram percepcdes diversas a
respeito do uso das ferramentas digitais, das suas praticas pedagogicas e do ensino remoto.
Alguns professores expressaram satisfacdo com seu desempenho durante esse periodo
desafiador, enfatizando seus esfor¢os e comprometimento. Entretanto, a disparidade no acesso
a tecnologia pelos alunos emerge como um desafio significativo, impactando a eficicia do
ensino remoto.

Para alguns professores, o ensino remoto foi encarado como uma oportunidade para
inovacdo, destacando a adaptacao positiva as mudancas e a predilecdo por desafios. Por outro
lado, alguns professores admitiram limitac6es em suas habilidades tecnoldgicas, reconhecendo
que a falta de formacdo especifica afetou negativamente seu desempenho no uso das
ferramentas digitais.

A andlise das ferramentas digitais revela mdaltiplas opinides. Enquanto alguns
professores reconhecem a importancia dessas ferramentas para manter a continuidade do
processo educacional, também sdo destacados desafios relacionados ao acesso dos alunos.

Ferramentas como o Google Meet, Google Classroom e Google Forms foram mencionadas
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como eficazes, que proporcionaram interacdo com os alunos, facilitando aulas sincronas e que
possibilitaram avaliar o aprendizado dos alunos.

Contudo, a eficacia das ferramentas foi condicionada pela disponibilidade de recursos
dos alunos, como acesso a internet e dispositivos. A falta de infraestrutura tecnoldgica adequada
limitou a participacdo dos alunos nas atividades online, evidenciando a necessidade de
abordagens mais inclusivas e equitativas no ensino remoto.

Vale destacar que a avaliacdo das ferramentas digitais também foi influenciada pela
postura e comprometimento individual dos professores. Alguns enfatizaram que 0 sucesso no
uso dessas ferramentas estava atrelado ao compromisso individual de cada docente. No entanto,
essa perspectiva levanta questdes sobre as condi¢des oferecidas pelas instituicbes educacionais
e a necessidade de suporte adequado para garantir a eficacia do ensino remoto.

Em resumo, as percepcdes dos professores refletem uma complexidade de desafios e
oportunidades associados ao ensino remoto. A disparidade no acesso a tecnologia, a
necessidade de formacdo especifica e as condicdes institucionais emergem como elementos
relevantes para serem considerados na busca por abordagens mais efetivas e inclusivas no

cenario educacional digital.

5.3 Mudancas na pratica docente pos-pandemia

Na terceira e Gltima macrocategoria, investiga-se os exemplos extraidos do corpus que
estabelecem conexdes entre a educacdo e a utilizacdo de ferramentas digitais, levando em
consideracao o retorno presencial das atividades escolares e a pratica docente no pos-pandemia.
Por meio de questionamentos acerca do uso de tecnologias, mesmo com o retorno as aulas
presenciais, busca-se compreender se na dinamica atual do ambiente educacional, as
ferramentas digitais, reconhecidas como essenciais para o periodo de ensino remoto, ainda sao
utilizadas mesmo com o retorno presencial das aulas. Além disso, compreender como as
alteracdes na pratica docente nesse cenario pos-pandémico, incluindo adaptaces e
transformacbes no papel do educador. Primeiramente, apresento os dados quantitativos,

seguidos pelos dados qualitativos.

5.3.1 Dados guantitativos



156

Com 0 objetivo de compreender como os professores estdo lidando com a tecnologia
apos o retorno presencial as aulas, os participantes foram questionados sobre o uso de
ferramentas digitais com os alunos. Naturalmente, ndo se espera que a utilizagdo seja
semelhante a do periodo de ensino remoto, que se apresentou como a Unica solucdo possivel
naquelas circunstancias. No entanto, é importante destacar que existem diversas ferramentas
que podem ser aplicadas mesmo no contexto da sala de aula presencial.

O ensino remoto, de maneira perceptivel, estimulou uma analise mais aprofundada
sobre a tecnologia por parte das comunidades escolares, expondo que a integragdo tecnologia e
educacdo, ainda ndo atingiu o nivel desejado, especialmente na esfera publica. Essa lacuna pode
ser atribuida a falta de infraestrutura adequada e a escassez de formacdes continuadas para lidar
efetivamente com essas ferramentas e recursos tecnologicos de uma forma geral.

Ao questionar os professores sobre 0 uso de ferramentas digitais no ensino presencial,
faz-se relevante destacar que, nas respostas a essa pergunta, foram consideradas apenas aquelas
utilizadas com os alunos. Ferramentas empregadas exclusivamente na preparacdo de materiais
didaticos foram desconsideradas. Na sequéncia, sera apresentado o panorama obtido a partir

das respostas coletadas.

Gréfico 6 - Utilizacdo de ferramentas digitais nas aulas presenciais

70%

mSim mN3o = Asvezes

Fonte: elaborado pela autora.

No grafico 6, nota-se que 70% dos professores declararam que as vezes utilizam
alguma ferramenta digital com seus alunos. Este dado revela que, embora a dindmica das aulas
presenciais seja diferente, ndo necessariamente exigindo ferramentas digitais para media-las,
como era 0 caso do ensino remoto, 0s participantes reconhecem valor na utilizacdo desses

recursos.
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A opcéo de incorporar ferramentas digitais, mesmo que com menos frequéncia em
suas aulas ou até mesmo como tarefas complementares, destaca a percepc¢do dos professores
sobre o potencial enriquecedor das tecnologias no processo educacional. O que sugere que eles
reconhecem que a utilizacdo das mesmas néo se limita apenas ao ensino remoto, pois continuam
sendo vistas como uma contribuicdo valiosa para a versatilidade das préaticas pedagdgicas no
ambiente presencial.

Os participantes também foram questionados sobre quais ferramentas digitais ainda
utilizam apo6s o retorno as aulas presenciais. Em outras palavras, aqueles que afirmaram
continuar utilizando foram convidados a mencionar quais sdo essas ferramentas. No grafico a

seguir, estdo sintetizadas todas as ferramentas mencionadas pelos participantes.

Gréfico 7 - Ferramentas digitais utilizadas pelos professores pos-pandemia

Google Drive Plataforma Google Forms WhatsApp Videos Slides
(PAPED)

Fonte: elaborado pela autora.

Conforme evidenciado no grafico 7, observa-se que a Plataforma (PAPED),
empregada para o lancamento de contetdos, notas, entre outros, e que também oferece a
possibilidade de inser¢do de materiais complementares as aulas, continua sendo utilizada por
pelo menos 7 professores. De maneira similar, 0 Google Drive, utilizado para armazenar 0s
contetdos que serdo postados na Plataforma, mantém-se em uso, também mencionado por 7
professores. Na sequéncia, o Google Forms, mencionado por 4 professores, representa a

segunda opc¢do mais citada.
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O WhatsApp € empregado pelos participantes para comunicados, envio de materiais,
links de videos e outros recursos complementares que o professor considere relevante. Nesse
contexto, ainda € utilizado por 3 professores. Da mesma forma, os videos, representando
aqueles exibidos em sala de aula por meio de equipamentos de projec¢éo, séo utilizados por no
minimo 3 professores. Por ultimo, os slides séo mencionados por apenas 1 professor como parte
de sua pratica docente.

Observa-se uma notavel diminuicdo no nimero de ferramentas digitais usadas em
comparagdo com aquelas utilizadas durante o ensino remoto (12), pelos mesmo professores,
que agora declaram que a utilizam apenas metade delas (6). Essa reducdo é compreensivel, pois
a dinamica do ensino presencial difere, ndo exigindo necessariamente 0 mesmo conjunto de
ferramentas para facilitar a conducéo das aulas.

Além disso, é relevante considerar que, durante o0 ensino remoto, a maioria dos
professores recorreu aos seus proprios equipamentos e recursos tecnoldgicos, ja que estavam
em casa. Da mesma forma, muitos alunos que participaram das atividades utilizaram
equipamentos de terceiros, pois ainda ndo dispunham de seu proprio dispositivo e muitas vezes
nem mesmo conexao a internet. Nesse cenario, foi mais favoravel para os professores o uso de
ferramentas digitais, ndo apenas devido a conveniéncia de estarem em casa e utilizarem seus
préprios dispositivos e conexdes com a internet, mas pelo fato de que muitas escolas nao
dispdem de recursos necessarios para utilizacdo dos professores com os alunos em sala de aula.

Outro fator relevante apontado por Kenski (2007), diz respeito a capacidade tecnica

dos professores, conforme destaca

O maior problema ndo esta na dificuldade de dominio das competéncias para 0 uso
das TICs pelos professores. O grande desafio esta em encontrar formas produtivas e
viaveis de integrar as TICs no processo de ensino-aprendizagem, no contexto dos
curriculos atuais, da situagdo profissional dos professores e das condigdes concretas
de atuacdo em cada escola (Kenski, 2007, p. 105-106).

A reflexdo de Kenski enfatiza que a questdo ndo se limita apenas a habilidade técnica
dos professores em lidar exclusivamente com as TICs. Ao contrario, a esséncia reside na
necessidade de encontrar abordagens eficazes e viaveis para incorporar essas tecnologias no
processo educacional. Isso se torna ainda mais complexo quando consideramos as condigdes
de trabalho, como cargas horérias excessivas e baixas remuneracfes dos professores,

juntamente com a infraestrutura de muitas escolas publicas, das quais, a maioria possui recursos
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minimos para que os educadores possam promover essa integragdo com a tecnologia. Além
disso, vale ressaltar a limitacdo dos curriculos escolares, que nem sempre abrangem a cultura
digital, apesar de estar presente na BNCC.

Na sequéncia, os dados qualitativos desta macrocategoria seréo apresentados.

5.3.2 Dados qualitativos

Continuando com a apresentacdo dos dados, nesta secédo, serdo explorados os dados
qualitativos que dizem respeito a esta macrocategoria. Foram extraidos exemplos do corpus
que demonstram a adaptacéo dos docentes ao cendrio pos-pandémico e também a continuidade
do uso de ferramentas digitais mesmo com o retorno presencial das aulas. Conforme apesentado
nos dados quantitativos, as respostas indicam a persisténcia no uso das ferramentas digitais,
embora que forma menos frequente. Alguns destacam o emprego de plataformas para
disponibilizagdo de conteudos, tais como a plataforma PAPED, utilizada em conjuntos com o
Google Drive, ressaltando sua utilidade tanto no ensino remoto quanto no presencial, bem como

0s grupos de WhatsApp. Na sequéncia, os exemplos que reforcam essa percepcao.

Exemplo (21)

P1: Pouquissimas, (ferramentas digitais) porque devido ao presencial, né? N&o tem mais tanta necessidade.

[Valoracdo-]

O processo relacional possessivo (tem), no exemplo (21), contribui para a realizagdo
de uma avaliagdo negativa por Apreciacao do tipo valoracdo. Nela, a participante expressa que
0 uso das ferramentas digitais ndo é mais tdo necessario, como na época do ensino remoto,
embora tenha afirmado que ainda usa ‘pouquissimas’. Mesmo afirmando que continua
utilizando "pouquissimas" dessas ferramentas, a participante sinaliza uma redugdo na sua
aplicacdo. O que sugere uma readaptacdo a dindmica das aulas presenciais, que proporcionam
um ambiente mais propicio para interaces face a face. Subentende-se, portanto, que com o
retorno presencial, a utilidade das ferramentas digitais diminuiu, refletindo uma reavaliacdo das

praticas educacionais em consonancia com o novo contexto.

Exemplo (22)
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P5: Sim, utilizo o Drive, utilizo a plataforma que a prefeitura disponibiliza para inserir as aulas, séo ferramentas

interessantes. [Reagdo-impacto+]
Exemplo (23)

P3: A gente usa, por exemplo, a plataforma (PAPED) a gente continua usando, né? Os grupos de WhatsApp

também, ainda sdo Uteis. [Valoragdo+]

Os exemplos (22) e (23) revelam que ambos 0s participantes continuam a empregar
ferramentas digitais em suas aulas presenciais. O processo material criativo geral (utilizo) e
(usa) em (22) e (23) respectivamente, indicam quais ferramentas ainda sdo utilizas no contexto
das aulas presenciais. No exemplo (22), P5 realiza uma avalia¢do positiva de Apreciacdo do
tipo Reacdo impacto, reconhecendo, por meio do Epiteto 'interessantes’, que, apesar do retorno
presencial, as ferramentas mencionadas permanecem relevantes e continuam a ser utilizadas.
Essa constatacdo sugere uma continuidade na integracdo digital para aprimorar 0 processo
educacional, mesmo ap0s o retorno as aulas presenciais.

Ja em (23), P3 é realiza uma avaliacdo positiva de Apreciacdo por Valoracdo, ao
indicar por meio Atributo ‘ainda sdo uteis’, que essas ferramentas continuam relevantes.
Pressupondo-se que, mesmo no contexto das aulas presenciais, elas mantém sua utilidade no
processo educacional. Essas observacges ressaltam que os participantes reconhecem o valor das
ferramentas digitais, refor¢cando a ideia de que a integracdo dessas tecnologias € percebida como

benéfica mesmo apds as mudangas no formato de ensino.

Exemplo (24)

P6: As vezes, envio um arquivo WhatsApp, ja fiz um Forms, mas caiu o uso, né? (uso das ferramentas digitais)
[Comp-equilibrio-] Porque a aula é presencial, 0s recursos que eu mais uso sao Slides e coloco também videos

para facilitar a aprendizagem. [Comp-equilibrio+]

No exemplo (24), P6 usa o processo material (caiu) para fazer uma Apreciacdo
negativa do tipo Composicédo equilibrio, indicando uma notavel redugdo no uso das ferramentas
digitais ap0s o retorno presencial. O participante justifica essa diminuicdo ao afirmar que as
aulas séo presenciais, reduzindo assim a necessidade de utilizar essas ferramentas.

Essa observacdo ressalta uma tendéncia ja identificada nos exemplos anteriores, onde

a frequéncia de uso das ferramentas digitais nas aulas presenciais € menor. No entanto, é
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importante notar que, mesmo reconhecendo essa diminuicdo, P6 destaca a relevancia das
ferramentas digitais ao mencionar que ainda as utiliza ‘as vezes’.

Ainda assim, o participante realiza uma Apreciacdo positiva do tipo Composicao
equilibrio, sugerindo que, para ele, a utilizacdo dessas ferramentas pode ‘facilitar a
aprendizagem’. Dessa forma, P6 justifica 0 motivo para continuar fazendo uso das ferramentas
digitais, destacando a importancia percebida desses recursos para a melhoria do processo de
aprendizagem, mesmo em um contexto de aulas presenciais.

Ao serem questionados sobre como os professores se percebem enquanto docentes
agora, pos-pandemia, e se acreditam que sua pratica docente sofreu transformaces, percebe-se
que os participantes reconhecem que sua pratica mudou, bem como também identificam

aspectos positivos e negativos do ensino remoto. Conforme destaco nos exemplos a seguir.

Exemplo (24)

P3: Mudou e muito, muito mesmo, é totalmente diferente, (prética docente pés-pandemia) [Comp-equilibrio-]
ainda mais, a gente que estd muitos anos no magistério. Da pandemia para c4, a gente sentiu uma mudanca
muito radical. [Comp-complexidade-] Em termos de tecnologia foi bom, [Valoragdo+] mas em termos de
aprendizado, o negdcio foi pior, pior mesmo. [Comp-equilibrio-]

Em (24), P3 ao descrever a transformacdo em sua pratica, o participante realiza uma
Apreciacdo negativa do tipo Composicdo equilibrio, por meio do processo relacional (é)
juntamente com adjunto modal de grau ‘totalmente’, para enfatizar a mudanga em sua pratica
ao compara-la com o periodo anterior a pandemia. Para fundamentar sua percepgéo, ele
emprega o processo mental emotivo (sentiu) associado a nominalizagdo ‘uma mudanga muito
radical’, intensificada pelo termo ‘muito’, para expressar uma Apreciagdo do tipo Composicao
complexidade. Sugerindo que a transi¢do do ensino presencial para o remoto ndo foi positiva,
apesar de ser a Unica alternativa viavel no momento.

O participante reforca o seu posicionamento ao fazer uso do processo relacional (foi),
junto do Atributo ‘bom’, para expressar uma Aprecia¢do positiva do tipo Valoragao,
esclarecendo que, em relacdo as tecnologias, o periodo foi benéfico. No entanto, ele introduz a
conjuncdo adversativa ‘mas’ com o propdsito de expressar uma nova Apreciacdo negativa do
tipo Composicao equilibrio, juntamente com o Atributo ‘pior’ intensificado pelo ‘mesmo’,

esclarecendo que o ensino remoto ndo favoreceu o processo de aprendizado dos alunos.

Exemplo (25)
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P4: Eu acho que mudou bastante. (pratica docente p6s-pandemia) [Comp-complexidade+] Se teve alguma coisa
positiva que ficou da pandemia dentro da minha vida foi essa minha dedicacdo em voltar a estudar.
[Valoracdo+] Tanto que eu ndo tenho mais relutancia, eu consigo iniciar e concluir meus cursos online.

[Capacidade+]

No exemplo (25), P4 usa o processo mental cognitivo (acho) para realizar uma
Apreciacdo de Composicdo por complexidade, ao relatar uma transformacéo significativa em
sua pratica docente pds-pandemia. Na sequéncia, introduz uma nova Apreciagdo por Valoracao,
destacando que algo positivo resultou da pandemia: sua dedicagdo em retomar os estudos. A
participante menciona ter superado qualquer relutancia anterior, agora conseguindo iniciar e
concluir cursos online, sugerindo que sua atuacdo como docente durante o ensino remoto, a fez
mudar de perspectiva, servindo como motivagdo para a retomada dos seus estudos.

Para reforcar seu posicionamento, P4 utiliza o processo mental desiderativo (consigo)
vinculado ao processo material especifico (iniciar) para expressar um Julgamento positivo do
tipo Capacidade. Sugerindo que o periodo de ensino remoto nao apenas a motivou a iniciar
NOVOS cursos, mas tambeém a persistir até a conclusdo. Essa perspectiva ressalta a capacidade
adquirida durante o ensino remoto, mostrando uma mudanca positiva em sua abordagem para
com os cursos online. Essa adaptacdo e o desenvolvimento de habilidades s&o, portanto,
percebidos pela participante como resultados positivos do contexto educacional transformado

pela pandemia.

Exemplo (26)

P5: A prética mudou bastante, [Rea¢do-qualidade+] porque nés conseguimos perceber um pouco a realidade do

aluno. E de como o ensino é deficiente em relagéo a muita coisa, inclusive com relagéo a tecnologia. [Comp-

equilibrio-] O aluno vem carregando com ele agora a experiéncia do online. [Capacidade+] Entdo ele sempre
pergunta para a gente, ndo vai ter nada disponibilizado na plataforma? E ai a gente disponibiliza de vez em
guando, ne? [Comp-equilibrio+] Entdo nos ajudou e ter uma compreensao a mais, [Capacidade+] mas a gente

tem se distanciado de novo desses recursos, devido ao presencial. [Valoragéo-]

No exemplo (26), P5, inicia sua fala reconhecendo uma transformacéo significativa
em sua pratica, para isso realiza uma Apreciacao positiva por Reacéo qualidade, intensifica pelo
‘bastante’. Ao destacar essas transformagdes, ele revela uma deficiéncia percebida no ensino
em relacdo & utilizagdo da tecnologia. Sugere que tanto os professores quanto os alunos ndo

estavam preparados para o ensino online, apontando para a falta de familiaridade com as
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diversas ferramentas necessarias para o ensino remoto, evidenciada na Apreciacao negativa por
Composicéo equilibrio.

O participante identifica algo positivo, na experiéncia dos alunos durante o ensino
remoto, reconhecendo o aprendizado adquirido na utilizacdo da tecnologia. Ele sugere que, até
entdo, a escola ndo incorporava efetivamente a tecnologia em seu processo de ensino e
aprendizagem. Essa perspectiva é respaldada por um Julgamento positivo do tipo Capacidade,
referindo-se aos conhecimentos adquiridos pelos alunos na utilizacdo de ferramentas digitais
durante o ensino remoto.

Novamente P5 realiza uma Apreciacdo do tipo Composicdo equilibrio, onde reafirma
a presenca das ferramentas digitais em sua pratica, ainda que com pouca frequéncia.
Mencionando que os proprios alunos ja estdo habituados a esse universo, destacando, inclusive,
0 interesse dos alunos na continuidade do uso da ‘plataforma’, sugerindo uma utilizagcdo bem-
sucedida, advinda do ensino remoto.

O participante utiliza a nominalizacdo ‘compreensdo’ para realizar um outro
Julgamento positivo do tipo Capacidade, reconhecendo que o periodo de ensino remoto foi uma
fase de aprendizado, auxiliando tanto os alunos quanto ele proprio a compreender melhor a
utilizacdo das ferramentas digitais. No entanto, ao reconhecer esse beneficio, ele percebe um
distanciamento gradual do uso dessas ferramentas em sua pratica, expressando uma Apreciacdo
negativa por Valoracdo. Sugerindo que a dindmica das aulas presenciais, diferente das aulas
remotas, ndo demanda o uso tdo frequente de ferramentas digitais, resultando em um

afastamento gradual desses recursos.

Exemplo (27)

P6: Sim, mudou, (a pratica docente pds-pandemia) agora a gente ja esta preparado, né? [Capacidade+] [...] Mas
isso (ensino remoto) veio para mostrar que a gente tem que andar preparado. [Capacidade+] [...] Se vocé quer

melhorar, tem que estudar, tem que ler, tem que pesquisar. [Tenacidade+]

No exemplo (27), P6 reconhece mudancas em sua pratica, pelo processo material
transformativo de intensificacdo movimento: lugar (mudou), indicando que o periodo de ensino
remoto ndo apenas trouxe transformacgdes, mas também representou uma oportunidade de
aprendizado. Utilizando o processo relacional (esta) e a conjuncdo adversativa (mas), o
participante destaca que o0 ensino remoto serviu para evidenciar a necessidade de os professores

possuirem conhecimentos acerca do uso de tecnologia. O que ser confirmado ao expressar o
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Julgamento de Capacidade, onde sinaliza a importancia do dominio dessas ferramentas para
uma pratica educacional.

Esse posicionamento é reforcado quando P6 enfatiza que, ao ocupar a posicdo de
professor, é necessario continuar estudando e se aperfeicoando. Essa afirmacao expressa um
Julgamento positivo de Tenacidade, ressaltando a dedicacéo continua necessaria para se manter
atualizado e proporcionar uma educacdo de qualidade. Portanto, a fala de P6 destaca ndo apenas
a adaptacao necessaria durante o ensino remoto, mas também a importancia da constante busca
por conhecimento e aprimoramento na pratica docente. Esse reconhecimento da relevancia do
professor em exercicio continuar se aperfeicoando, vai de encontro com Borges (2010), quando
afirma que

[...] o professor ¢é, sobretudo, um estudante permanente, um leitor atento, um
pesquisador inquieto. A incompletude do conhecimento humano remete a busca
constante de informacdo atualizada e a producdo de conhecimentos novos e

significativos no campo de atuacdo profissional, em um movimento que engloba os
contextos social, econdmico, politico e cultural (Borges, 2010, local. 374).

Essa compreensdo alinha-se perfeitamente com a perspectiva apresentada por P6,
reforcando a ideia de que o professor em exercicio precisa se manter engajado na busca
constante pelo conhecimento, especialmente diante dos desafios que sdo impostos, como no
caso do ensino remoto. Quando Borges afirma que o professor €, acima de tudo, um estudante
permanente, um leitor atento e um pesquisador inquieto, ressalta a necessidade continua de
aprendizado e atualizacdo profissional. A ideia de que a incompletude do conhecimento
humano demanda uma busca constante por informagOes atualizadas insere o professor como

um constante aprendiz, sempre empenhado em expandir seu conhecimento.
Exemplo (28)
P7: Com certeza. Porque a escola, até entdo, ela brigava um pouco com a tecnologia, ela se negava a

incorporar. [Comp-complexidade-] A pandemia veio para acabar com isso, a tecnologia tem que fazer parte

do ensino, né? [Comp-equilibrio-] N&o € sé proibir o0 aluno de usar o celular, essas coisas hdo vao resolver

nada. [Comp-equilibrio-] Ent&o a escola, hoje, ela tem que se adequar ao momento que é o uso das tecnologias
e das novas tecnologias. [Comp-equilibrio-] Em reunides, aulas via Meet, que podem ser como um suporte a
mais, [Reacdo-qualidade+] dar aula em sala e quando quiser passar um trabalho, utiliza as ferramentas

adequadas para poder dar outros tipos de aula. [Valoragio+]
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No exemplo (28), P7 destaca o descompasso entre a tecnologia e a educagéo,
expressando uma Apreciacdo do tipo Composicdo complexidade. O participante ressalta a
importancia da integracdo entre tecnologia e ensino, afirmando que a necessidade do uso da
tecnologia durante o ensino remoto foi benéfica para a escola.

Ao afirmar que a ‘a tecnologia tem que fazer parte do ensino’ destaca uma Apreciagao
do tipo Composicao equilibrio, reconhecendo a essencialidade da integracdo entre o ensino e
as tecnologias nos dias atuais. O participante também observa a presenca da tecnologia na
escola por meio dos celulares dos alunos, mas destaca que a proibicéo de uso limita a utilizacdo
desse recurso. Assim, realiza uma nova Apreciacdo por composicao equilibrio, enfatizando que
medidas restritivas desse tipo sdo invalidas e apenas afastam a tecnologia da escola.

Novamente expressa outra Apreciacdo do tipo Composicédo equilibrio, refor¢ando a
necessidade de a escola contemplar o uso das tecnologias em seu curriculo escolar, sugerindo
que essas ferramentas poderiam servir como um complemento ao ensino, proporcionando
suporte pedagdgico para apoiar alunos e professores nas mais variadas situacdes de ensino e
aprendizagem. Essa perspectiva € expressa como uma apreciagdo do tipo Reacédo qualidade.

Por fim, P7 sugere possibilidades de utilizagdo da tecnologia no contexto escolar,
realizando uma Apreciacdo do tipo Valoracdo, destacando ndo apenas a importancia da
tecnologia na educacgdo, mas também propde maneiras positivas de incorpora-la de forma eficaz

e enriquecedora no ambiente escolar.

Exemplo (29)

P9: A minha pratica mudou bastante. [Reacdo-qualidade+] Eu, particularmente, sesmpre procuro dinamizar
minhas aulas e seja com um joguinho, um video, alguma coisa diferente. [Reacdo-impacto+] E a internet nos
ajudou muito, inclusive, partilhar alguma atividade no Drive. [Reacdo-impacto+] Com a ajuda da internet
temos novas ideias, da para se inspirar mais, ter mais criatividade [Reacdo-qualidade+] e buscar algo novo
sempre que possivel para o aluno. [Valoragdo+] Sempre que possivel, estou pesquisando, vendo um video,
pegando o link, que a gente ndo sabia nem usar isso direito, [Capacidade-] E dou um jeitinho de chegar até eles
na sala de aula. Eu busco sempre fazer essa melhoria a cada aula, ndo ficar s6 aquela exposicéo estatica, né?
[Comp-equilibrio+] Trabalhar sempre de forma dindmica, usar todas as ferramentas digitais possiveis.
[Capacidade+] Eu sempre levo um joguinho de palavras cruzadas, algum joguinho online, joguinhos digitais
gue antes a gente fazia no papelzinho e hoje eles se interessam até mais pelo online, [Reacéo-impacto+] entéo,

s0 veio a contribuir, sim. (ferramentas digitais) E ajudou mudar a minha pratica. [Valoracdo+]

No exemplo (29), P9 emprega o processo material transformativo de intensificagao

movimento: lugar (mudou) intensificado pelo ‘bastante’, para realizar uma Apreciagao do tipo
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Reacdo qualidade. Ao reconhecer as mudangas em sua pratica, destaca como tem integrado o
aprendizado adquirido durante o ensino remoto em suas aulas, sugerindo que esses
conhecimentos continuam a ser aplicados mesmo com o retorno presencial, assim expressa uma
Apreciacdo do tipo Reagdo impacto.

Reforgando esse posicionamento, P9 realiza uma Apreciacao do tipo Reagdo impacto,
ao reconhecer o papel significativo da internet em transformar sua pratica, destacando como
esse recurso continua a influenciar positivamente seu trabalho. Ao indicar outras maneiras pelas
quais a internet tem colaborado com essa mudanca, utiliza o processo relacional possessivo
(temos), para realizar uma Apreciacdo do tipo Reacdo qualidade. Refor¢ando seu argumento,
destaca uma nova Apreciacdo por Valoracgdo, justificando que a mudanca em sua préatica, com
0 apoio da internet, tem sido para proporcionar uma abordagem diferenciada em sala de aula,
diversificando suas metodologias e formas de transmitir conhecimento aos alunos.

A presenca do adjunto modal de polaridade (n&o) e do processo mental cognitivo
(sabia), marcam um Julgamento do tipo Capacidade, onde a participante reconhece suas
limitacBes na utilizacdo de ferramentas digitais, indicando que seu aprendizado ocorreu por
necessidade durante o periodo de ensino remoto.

Ao relatar a sua pratica, P9 faz uso do processo material criativo (fazer) para realizar
uma Apreciacgdo do tipo Composigéo equilibrio, afirmando que busca elementos e metodologias
gue tornem suas aulas mais dinamicas e atrativas. Seu posicionamento € reforcado pelo adjunto
modal de usualidade (sempre) e o processo material transformativo de operagédo (trabalhar)
vinculado ao processo material criativo geral (usar) para expressar um Julgamento do tipo
Capacidade, reconhecendo a continuidade da utilizagdo das ferramentas digitais, afirmando que
utiliza quantas forem necessarias para que suas aulas tenham a dinamicidade que almeja.

A participante reforca sua afirmacdo destacando algumas de suas acdes, observando
que os alunos demonstram mais interesse quando ela incorpora elementos digitais em suas
aulas, indicando que o uso de ferramentas digitais torna as atividades mais envolventes para 0s
alunos do que o tradicional formato em papel, como no exemplo dos jogos que utiliza. Para
isso, realiza uma Apreciacdo do tipo Reacdo impacto, sugerindo que ao apresentar atividades
anteriormente realizadas em papel no formato digital, suas aulas tornam-se mais interessantes
e atrativas para os alunos.

Por fim, a participante afirma que as ferramentas digitais contribuiram para mudar a
sua pratica, e para isso usa processo material transformativo de operagdo (ajudou) junto ao

processo material transformativo de intensificagdo movimento: lugar (mudar) para realizar
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uma Apreciacgéo do tipo Valoracédo, sugerindo que, apesar dos desafios enfrentados durante o
periodo de ensino remoto, ele também trouxe beneficios e alteragcdes positivas em sua pratica
pedagogica. A partir do aprendizado adquirido nesse periodo, ela consegue agora incorporar
ferramentas digitais de forma efetiva em suas aulas presenciais.

As percepcdes da participante estdo em consonancia com as ideias apresentadas por
Veiga e Viana (2010), os quais afirmam que o0s recursos tecnoldgicos sdo instrumentos
desenvolvidos para facilitar a aquisicdo e criacdo de conhecimento. Em outras palavras, eles
argumentam que, por si s, esses recursos ndo tém a capacidade de formar cidaddos de maneira
ética e critica para participar ativamente da sociedade. Em vez disso, 0s recursos tecnolégicos
sdo vistos como ferramentas e meios pelos quais os professores podem expandir e enriquecer

seus métodos de ensino.

Exemplo (30)

P10: Com certeza melhorou. (a pratica docente pos-pandemia) [Reacdo-qualidade+] Foi assim, a gente teve que
aprender na marra, como se diz, né? [Comp-complexidade] Para a gente possa agora ter uma outra visdo de
como trabalhar. [Capacidade+]

No exemplo (30), P10 destaca que sua pratica melhorou, expressando uma Apreciacdo
do tipo Reacéo qualidade, ao reconhecer que suas praticas como docente mudaram para melhor.
Em seguida, faz uso do processo mental cognitivo (aprender) para realizar uma nova
Apreciacdo negativa de Composicdo complexidade, nela reconhece que foi um periodo
desafiador, apresentando diversos obstaculos, sugerindo a falta de conhecimentos prévios para
lidar com as ferramentas digitais necessarias ao ensino remoto. Ao empregar a expressao ‘na
marra’, indica que o aprendizado dessas ferramentas foi algo imposto e desafiador.

Além disso, a participante reconhece que, apesar da complexidade do periodo, houve
aspectos positivos, como o aprendizado adquirido durante esse periodo. Este aprendizado
contribuiu para a transformacéo de sua pratica docente e para uma nova perspectiva em relacédo
a utilizacao de ferramentas digitais e recursos tecnologicos de maneira geral.

A andlise dos exemplos desta macrocategoria, revela uma variedade de percepcdes
sobre a integracdo de ferramentas digitais na pratica docente no cenério pds-pandémico. Apesar
da transicdo para o ensino presencial, muitos professores destacam a persisténcia no uso dessas
ferramentas, embora que com menor frequéncia. Como exemplo, pode-se destacar a plataforma

PAPED, o Google Drive, Google Forms, bem como os grupos de WhatsApp, para apoio nas
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acOes didéticas e disponibilizacdo de conteiidos ou atividades para complementar os conte(idos
didaticos trabalhados.

Alguns participantes indicaram uma reducéo na utilizagdo de ferramentas digitais no
ensino presencial, reconhecendo que a modalidade pode demandar menos desses recursos. No
entanto, apesar dessa reducdo, ainda ha aqueles que ressaltam a continuidade positiva do uso
dessas tecnologias, reconhecendo sua importancia na dinamizagdo das aulas e no engajamento
dos alunos.

Quando questionados sobre como se percebem enquanto docentes no contexto pés-
pandemia, as respostas revelam uma autoavaliacdo consciente das mudancas ocorridas na
pratica docente. Muitos expressam um aumento na flexibilidade e na criatividade, adaptando
métodos de ensino para dinamizar suas aulas. Essa reflexdo pessoal € corroborada por
observacdes sobre a diversificacdo das estratégias pedagogicas, incorporando recursos digitais
de maneira mais estruturada e eficaz.

No ambito da mudanca na pratica docente, emerge uma percepcao coletiva de que a
experiéncia da pandemia impulsionou uma transformacdo positiva nas abordagens
educacionais. A busca por inovacgao e a incorporacdo de ferramentas digitais sdo consideradas
como pontos positivos advindos do periodo de ensino remoto. Ainda assim, as transformacdes
na pratica sdo percebidas como desafiadoras, mas ao mesmo tempo enriquecedoras,
proporcionando aos professores uma visdo diferente de como abordar o ensino.

Destaca-se a importancia da constante busca por conhecimento por parte dos
professores, evidenciada pelos relatos dos participantes que reconhecem a necessidade de se
manterem atualizados e capacitados para lidar com as demandas educacionais de uma sociedade
em constante mudancas. A compreensdo de que a tecnologia € uma aliada valiosa na educacéo
é sublinhada por aqueles que destacam a necessidade de incorporar ferramentas digitais de
maneira eficaz no contexto escolar.

Em resumo, as descobertas apontam para uma realidade na qual os professores
reconhecem a relevancia das ferramentas digitais, mesmo apds o retorno ao ensino presencial.
A capacidade de adaptacdo, a busca por aprimoramento constante e a percep¢ao positiva da
tecnologia como recurso enriquecedor para a pratica docente emergem como temas centrais nas
analises dos participantes. Essa abordagem alinha-se com a visdo de que a tecnologia é uma
ferramenta valiosa para ampliar e diversificar as estratégias de ensino, proporcionando uma

educacao mais dindmica e envolvente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Encerro esta pesquisa com um misto de alegria e contentamento, pois aliei trés
assuntos dos quais fazem parte do meu trabalho e temas de estudo: formacéo de professores, o
uso de tecnologia na educacdo e o sistema de Avaliatividade. Desde 0 meu ingresso no
mestrado, questionei-me constantemente sobre como poderia retribuir a sociedade o
investimento feito em minha formacdo. Essa tematica foi a maneira que encontrei para oferecer
respostas as inquietacdes, desafios e dificuldades enfrentados pelos professores durante o
periodo de ensino remoto, marcado pela auséncia de uma formagéo tecnoldgica adequada.

Comprometi-me a responder as questdes desta pesquisa, as quais surgiram da minha
propria inquietacdo como pesquisadora, especialmente apds vivenciar as angustias de muitos
docentes durante o ensino remoto. Na época, atuando como coordenadora de um programa de
formacao de professores voltado para o ensino fundamental dos anos iniciais e finais, percebi a
dificuldade enfrentada pela maioria dos professores em relacdo aos aspectos tecnolégicos. Em
parceria com a secretaria de educacdao municipal, o programa que coordenava ofereceu diversas
oficinas remotas sobre a utilizacdo de ferramentas digitais essenciais para 0 ensino remoto.
Durante essas formac0es, vivenciei, de fato, os desafios enfrentados pelos professores.

Lembro-me vividamente de situagcdes em que alguns participantes frequentaram, pelo
menos, trés vezes oficinas sobre 0 mesmo tema, indicando a dificuldade de aprendizado nas
primeiras participacdes. Testemunhei expressfes de desanimo, reclamacdes e protestos ndo
direcionados a qualidade da formacédo oferecida, mas sim a abrupta mudanca na natureza do
trabalho docente e a dificuldade de adaptacao dos educadores ao “novo normal”.

Nesse contexto, percebi que o discurso dos participantes ao se referirem as ferramentas
digitais € multifacetado. Eles reconhecem a relevancia da utilizacdo desses recursos,
evidenciando uma polaridade positiva. No entanto, ao abordarem o dominio dessas ferramentas,
ou seja, o conhecimento necessario para lidar com elas, tendem a expressar uma polaridade
negativa. Observo que, em todas as instancias dessas expressdes, a tecnologia ainda se mostra
distante da formacao continuada dos professores e também das escolas, seja devido a escassez
de cursos de qualificacdo, seja pela falta de infraestrutura e recursos tecnoldgicos nas
instituicOes educacionais.

A principal raz&o observada para a ndo utilizacdo desses recursos no pos-pandemia é
que a dindmica das aulas presenciais ndo demanda recursos de mediacdo, ao contrario do

periodo de ensino remoto. Além disso, a auséncia de infraestrutura nas escolas para tais
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atividades também contribui para essa ndo utilizacdo. Portanto, a continuidade no uso das
ferramentas digitais, em sua maioria, se aplica mais como um complemento ao ensino em sala
de aula, podendo ser realizado em casa, a partir dos recursos proprios dos alunos.

Enfim, foi um periodo bastante desafiador para muitos profissionais. Diante dessas
dificuldades, surge o desejo de compreender melhor a perspectiva do docente em relagéo a esse
periodo e a utilizacdo das ferramentas digitais. Nesse sentido, a Linguistica Sistémico-
Funcional (LSF) e seus fundamentos tedricos me auxiliaram nessa empreitada, uma vez que um
dos principais pressupostos dessa teoria reside na lingua em uso e na realizacdo de anélises
textualmente orientadas a partir desses discursos. Dessa maneira, busquei compreender o que,
de fato, os participantes desta pesquisa sentem, julgam ou pensam sobre o uso das ferramentas
digitais durante e ap0s 0 ensino remoto.

Para investigar os elementos léxico-gramaticais, a partir da metafuncéo interpessoal,
utilizei um de seus sistemas semanticos-discursivos denominado Avaliatividade. Concentrei-

me, portanto, no subsistema de Atitude para responder a seguinte pergunta:

. Como os professores avaliam as ferramentas digitais utilizadas durante o ensino

emergencial remoto?

Com base nas analises interpessoais, observei que o0s participantes expressaram
avaliacoes de Apreciacdo em sua maioria do tipo Valoracdo, de polaridade positiva,
evidenciando a importancia fundamental das ferramentas no apoio as praticas educacionais
durante o ensino remoto. A utilizacdo de Atributos como ‘extrema importancia’ e Epiteto como
‘essenciais’, reforcam a percep¢do dos docentes quanto a essencialidade da utilizagdo desses
recursos.

Adicionalmente, os professores reconhecem que a incorporacdo dessas ferramentas
durante o periodo remoto ndo apenas facilitou o processo de ensino, mas também contribuiu
para seu préprio aprendizado. Nesse contexto, observa-se autojulgamentos de Estima social,
predominantemente de polaridade positiva, indicando que os educadores percebem melhorias
em sua capacidade de lidar com as tecnologias. No entanto, foram identificadas algumas
avaliagcOes de polaridade negativa, direcionadas ao conhecimento dos alunos sobre 0 uso desses
recursos. Assim como os professores, os alunos tiveram que se adaptar ao ensino remoto, e esse

processo de adaptacédo foi avaliado de maneira critica pelos participantes.
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Os participantes expressaram avaliacGes predominantemente positivas em relagéo a
diversas ferramentas digitais, como WhatsApp, Google Forms, Google Drive e, notavelmente,
0 Google Meet, ressaltando a riqueza interativa proporcionada por esta Ultima. Essas avaliacOes,
em sua maioria, foram realizadas por meio de Aprecia¢des do tipo Composi¢do equilibrio e
Valoracgao.

Entre os aspectos positivos enfatizados dessas ferramentas digitais, destaca-se a
capacidade de interacdo em tempo real, a facilidade no compartilhamento de materiais
didaticos, a disponibilidade de videos explicativos autorais ou provenientes de outras
plataformas, além da facilidade de avaliacdo por meio de questionarios e testes online.

No entanto, mesmo ao enfatizarem aspectos positivos, 0s participantes também
apontaram desafios e aspectos negativos de maneira praticamente unanime. A falta de
participacdo dos alunos nas atividades disponibilizadas, as dificuldades de acesso devido a
auséncia de recursos ou conectividade a internet, e a limitada habilidade para lidar com as
ferramentas essenciais ao ensino remoto foram identificadas como os principais obstaculos para
o pleno funcionamento das ferramentas digitais. Desse modo, a dificuldade de acesso por parte
dos alunos aparece como foco central nas avaliagfes dos professores, sendo em sua maioria de
carater negativo.

Ao analisar as falas dos participantes, foi possivel observar que a maioria deles ndo
possuia conhecimentos ou habilidades para lidar com as ferramentas digitais necessarias ao
ensino remoto. Para esses professores, assim como para os alunos, esse periodo representou um
desafio significativo, exigindo que adquirissem habilidades em diversas ferramentas digitais
para desempenhar suas funges.

Outro ponto de destaque refere-se a recorréncia do item lexical ‘a gente’ que denota o
coletivo de professores da escola e foi amplamente utilizado nas avaliagdes e discursos dos
professores, superando até mesmo o uso de ‘eu’ ou ‘mim’. Embora as entrevistas tenham sido
conduzidas de forma individual, a recorréncia desse termo em todas as entrevistas reflete um
alinhamento positivo entre a gestao escolar e a equipe docente.

A respeito das diretrizes fornecidas pela direcdo e secretaria de educacdo e da escolha
das ferramentas digitais, a maioria dos participantes afirmou ter recebido orientacdes claras
sobre o uso das ferramentas, além de ter sido disponibilizado formag6es sobre o uso desses
recursos, além disso, afirmaram que receberam apoio pedagdgico tanto da gestao escolar quanto
da secretaria municipal de educacdo. Quanto a selecéo das ferramentas digitais, 0s participantes

reconhecem que foi um processo coletivo, envolvendo colaboragéo entre todos professores da
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escola. Essa escolha baseou-se em critérios técnicos, como facilidade de uso e disponibilidade
técnica, sempre com foco prioritario na acessibilidade e facilidade de utilizacdo para os alunos.

Em uma ocorréncia, o emprego do termo ‘impostas’ ao se referir as escolhas das
ferramentas digitais indicou uma avaliacdo de polaridade negativa. No entanto, ao afirmar que
n&o houve escolha, mas sim imposicdo no uso dessas ferramentas digitais, a participante estava
destacando que ndo havia alternativa viavel para conduzir a educacéo naquela época, senao por
meio da mediacao das ferramentas digitais.

Esta pesquisa buscou ampliar a voz dos professores, que, em sua maioria, ndo foram
consultados quanto aos seus conhecimentos prévios durante a escolha ou selecdo das
ferramentas digitais para o ensino remoto. Embora os discursos dos participantes, ao
mencionarem a escola em que atuam (e, por conseguinte, aquela que integrou este estudo),
tenham sido praticamente unanimes na participagdo coletiva na escolha, observou-se que a
utilizacdo dessas ferramentas foi determinada sem considerar se 0s professores possuiam
conhecimento sobre como utiliza-las. Diante das dificuldades apresentadas, medidas foram
gradualmente implementadas, incluindo a realizacdo de cursos e oficinas, mesmo que de
maneira remota. Notavelmente, na escola Belarmina Fernandes, os proprios professores que ja
dominavam determinadas ferramentas ministraram oficinas € minicursos para seus colegas,
garantindo assim que todas as ferramentas escolhidas coletivamente pudessem ser
adequadamente utilizadas por toda a equipe docente da escola.

O suporte teorico-metodologico fornecido pelo sistema de Avaliatividade, exposto no
terceiro capitulo, constituiu a base necessaria para a analise discursiva das opiniGes dos
professores da escola Belarmina Fernandes nesta pesquisa. A LSF, orientada para a analise da
estruturacdo linguistica, permitiu a identificacdo de nuances discursivas. Ao compreender o
sistema de MODO e sua organizacdo conforme a perspectiva Hallidayana, especialmente o
subsistema de Atitude, foi possivel interpretar as relac@es interpessoais e interativas emergentes
das interlocucdes dos professores participantes, elucidando suas experiéncias como docentes
durante o periodo de ensino remoto. Desse modo, parto a resposta da segunda pergunta de

pesquisa.

. Quais ferramentas digitais avaliadas contribuiram para a pratica pedagogica do

professor durante o ensino emergencial remoto?
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Essa pesquisa tem como objetivo, ndo apenas identificar as ferramentas digitais mais
relevantes para os professores durante o ensino remoto, mas também compreender de que
maneira essas ferramentas influenciaram suas praticas pedagdgicas e suas visdes sobre a
integracdo da tecnologia na educacdo. As avaliacdes identificadas revelam uma mudanga
significativa na perspectiva dos docentes, indicando que o uso constante da tecnologia durante
0 ensino remoto resultou em uma nova compreensdo da importancia dessas ferramentas no
processo educativo e também o desenvolvimento de novas competéncias para lidar com as
tecnologias de uma forma geral.

Os professores destacaram de forma undnime uma alteracdo em suas praticas
pedagdgicas, evidenciando que a necessidade de utilizar ferramentas digitais promoveu uma
visdo mais abrangente do potencial educativo dessas tecnologias. De maneira geral, todas as
ferramentas utilizadas contribuiram para essa mudanca de perspectiva. No entanto, algumas
delas foram mencionadas com maior frequéncia, como o WhatsApp, Google Drive, Google
Classroom (ou Sala de Aula) e Google Meet, pela sua natureza interativa, bem como também a
Plataforma PAPED.

Essas ferramentas interativas desempenharam um papel importante na transformacéo
da visdo dos professores, permitindo uma maior interagdo com os alunos. A possibilidade de
uma aproximacgao mais significativa entre professores e alunos foi destacada como um elemento
essencial proporcionado por essas ferramentas. Isso ressalta ndo apenas a importancia das
ferramentas em si, mas também o impacto positivo que tiveram na dindmica educativa,
influenciando ndo apenas o ensino remoto, mas também a percepcdo mais ampla dos
educadores sobre o papel da tecnologia como aliada no processo de ensino.

De maneira geral, as formas preferenciais de avaliacdo foram as Apreciacoes,
predominantemente de polaridade positiva, ao referirem-se as ferramentas digitais e as
mudancas implementadas em suas praticas pedagogicas. Além disso, observa-se alguns
Julgamentos, principalmente do tipo Capacidade, com polaridade positiva, enfatizando as novas
competéncias adquiridas pelos professores ao utilizarem uma diversidade de ferramentas
digitais durante o periodo de ensino remoto.

Outro ponto relevante a ser destacado é a dedicacdo e o interesse demonstrados pelos
professores em retornar aos estudos e buscar novas formagdes continuadas. O periodo de ensino
remoto ndo apenas demandou a adaptacdo a novas tecnologias, mas também motivou 0s
educadores a investirem em sua propria capacitacdo e a procurarem novas perspectivas para o

desenvolvimento de suas carreiras, o que é destacado de forma positiva pelos participantes.
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Os participantes reconhecem o potencial da tecnologia como um aliado relevante para
diversificar as metodologias de ensino, tornando as aulas mais dindmicas e atrativas,
especialmente no contexto do ensino presencial. Alguns participantes sugerem, inclusive, que
as ferramentas digitais podem continuar desempenhando um papel significativo na educacao,
ndo apenas de maneira esporadica ou pontual em sala de aula, mas como um meio para
aprimorar os processos de aprendizado. Essa abordagem, assemelhada ao ensino hibrido, seria
uma forma de complementar os contetdos explorados na sala de aula presencial, como uma
espécie de complemento. Percebe-se, portanto, que os professores ndo apenas reconhecem a
influéncia positiva desses recursos na mudanca de suas praticas, mas também veem valor na
continuidade de sua utilizacéo.

Observa-se, portanto, que os professores manifestam o desejo de continuar utilizando
ferramentas digitais e outros recursos tecnoldgicos, porém, apontam diversas dificuldades que
limitam essa pratica. Entre os desafios mencionados, destaca-se a falta de estrutura e recursos
na propria escola para um uso constante dessas ferramentas.

Além disso, foram apontadas questdes como a auséncia de tempo adequado para o
planejamento que envolve a insergdo desses recursos nas aulas, sobrecarga de trabalho, auséncia
de apoio pedagdgico por parte da equipe escolar, falta de habilidade tanto dos alunos quanto de
alguns professores para explorar efetivamente esses recursos, dificuldade na adaptagdo dos
conteddos didaticos para a integracdo de tecnologias, auséncia de formacdes adequadas e pouco
ou nenhum incentivo por parte do poder publico, além da constatacao de que o curriculo escolar
pouco abrange a cultura digital.

Esses fatores evidenciam que, para efetiva integracdo de ferramentas digitais no
cotidiano da sala de aula, é necessario ndo apenas formar os professores, mas também
proporcionar acompanhamento pedagdgico, implementar um curriculo que contemple a cultura
digital e garantir a infraestrutura adequada. Ou seja, a decisdo de incorporar essas ferramentas
vai além do desejo dos professores, demandando uma reflexdo mais ampla sobre questfes
estruturais, investimentos e politicas que permeiam o cenario educacional publico brasileiro.

Para facilitar a compreensdo da percepcdo dos professores sobre a utilizacdo de
ferramentas digitais, destaco, em formato panoramico, no quadro a seguir, os fundamentos

tedricos e metodoldgicos que embasaram o desenvolvimento desta pesquisa.

Quadro 15 - Panorama Tedrico-metodoldgico da pesquisa
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CONCEITOS E TEORIAS

AUTORES

Formacdo continuada de professores,
conceitos e influéncias das mudancas
sociais e politicas publicas para a
formacao de professores no Brasil.

Capitulo 1

Freire (1991, 1996); Rodrigues e Esteves (1993);
Perrenoud (1993); Freitas L. (1995); Esteve (1999);
Garcia (1999); Moita (2000); N6voa (2000); Penteado
(2000); Bueno (2002); Chaib (2002); Freitas H.
(2007); Tardif e Lessard (2008); Freire M. (2009);
Saviani (2009); Veiga (2009); Borges (2010); Favero
e Tonieto (2010); Imbernon (2010, 2016); Veiga e
Silva (2010); Hypolito (2011); Lib&neo (2011);
Libaneo, et al. (2012); Tardif (2012); Lopes (2014);
Souza (2014); Gentilini e Scarlatto (2015); O'Reilly
(2015); Lopes e Firkotter (2016); Bazzo e Scheibe
(2019); Pereira (2019); Lemov (2021).

Educacdo e tecnologias: desafios e
avancos.

Lévy (1999); Moran et al. (2000); Perrenoud (2000);
Ponte (2000); Prensky (2001); Mercado (2002);
Delors (2003); Kenski (2003, 2007); Moran (2007,
2013); Silva (2008); Tijiboy (2008); Libaneo (2010);
Jarauta e Imbernon (2015); Dudeney et al. (2016);
Bates (2017); Ribeiro (2018).

Capitulo 2

O conceito de geragoes.

Strauss e Howe (1991); Forquin (2003); Zemke
(2008), Rocha-de-Oliveira et al. (2012); Barton e Lee
(2015); Pena e Martins (2015); Severo et al. (2017);
Botelho et al. (2018).

Fundamentos da LSF, o sistema de
Avaliatividade e o subsistema de
Atitude.

Capitulo 3

Halliday (1978, 1994); Bakhtin (1992); Eggins
(1994); Thompson (1996); Eggins e Slade (1997);
Martin et al. (1997); Martin (2000, 2002, 2004);
Painter (2001); Martin e Rose (2003); Martin e White
(2005); Halliday e Matthiessen (2004, 2014); Barroso
(2009); Gouveia (2009); Barbara e Macédo (2010);
Vian Jr. (2010); Almeida (2010a, 2010b); Fuzer e
Cabral (2014); Sousa (2015); Neves (2021).

Metodologia da pesquisa: conceito dos
tipos e caracterizacdo da pesquisa,
procedimentos metodoldgicos.

Capitulo 4

Trivifios (1987); Gil (1987); Aliaga e Gunderson
(2002); Dicker (2009); Gouveia (2009); Bauer e
Gaskell (2008); Dezin e Lincoln (2006); Eggins e
Slade (1997); Chizzotti (2011); Dournyei (2007);
Martelotta (2008); Minayo (2009); Flick (2012); Vian
Jr. (2011); Creswell (2010); Paiva (2019); Ludke e
André (2020); Castro (2013).

Programas e ferramentas digitais
utilizadas.

AntConc 4.2.0 e Transkriptor.

Apresentacdo dos dados e analises das
macrocategorias.

Capitulo 5

Martin e White (2005); Kenski (2007); Moran (2007);
Almeida (2010a; 2010b); Borges (2010); Veiga e
Viana (2010); Fuzer e Cabral (2014); Ribeiro (2018).

Fonte: elaborado pela autora.

O quadro 15, resume os fundamentos tedricos e metodoldgicos que sustentaram esta

pesquisa, permitindo uma visao sintetizada dos conceitos, teorias e autores explorados em cada
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capitulo. A abordagem apresenta desde a formacao continuada de professores até a analise de
programas e ferramentas digitais utilizadas, proporciona um arcabougo relevante para a
compreensdo da percepcdo dos professores sobre a adogédo de ferramentas digitais no contexto
educacional. Findada a apresentacdo do quadro sintese, passo a seguir, a resposta da terceira

pergunta.

. Quais ferramentas digitais avaliadas, os professores pretendem continuar

utilizando apds o retorno ao ensino presencial?

Dentre as ferramentas digitais avaliadas, a maioria dos professores indica que
continuara utilizando pelo menos seis delas: Google Drive, Google Forms, WhatsApp, Videos,
Plataforma PAPED e Slides, mesmo com o retorno ao ensino presencial. No entanto, apesar
dessa intencdo declarada, observa-se uma consideravel reducdo na frequéncia de uso, mesmos
os participantes reconhecendo que essas ferramentas tém o potencial de contribuir de maneira
positiva para a aprendizagem dos alunos. Algumas justificativas para a diminuicdo no uso
incluem a percepcdo de que essas ferramentas sdo0 mais voltadas para ambientes de
aprendizagem a distancia e a necessidade de um planejamento prévio mais elaborado,
demandando mais tempo por parte dos professores quando aplicadas em contextos presenciais.

A plataforma PAPED, para postagem de contetdos didaticos, tem o seu uso vinculado
ao Google Drive, pois € onde o0s arquivos sdo armazenados para disponibilizagéo para os alunos.
Essas duas ferramentas continuam sendo utilizadas por todos os professores, mesmo que nem
sempre usem a fungdo de insercao de contetido didatico. Ao expressarem suas intencdes de uso
dessas ferramentas apds 0 retorno ao ensino presencial, os participantes manifestam
predominantemente Apreciagdes do tipo Composic¢éo equilibrio. As avaliagfes com polaridade
negativa estdo associadas ao reconhecimento da baixa utilizagcdo das ferramentas, enquanto as
de polaridade positiva destacam termos como 'interessantes' e 'Uteis', indicando que o0s
professores reconhecem a relevancia desses recursos. No entanto, ao mesmo tempo, atribuem
a diminuicdo no uso a natureza presencial das aulas.

As percepcOes dos professores evidenciam tanto o reconhecimento do valor quanto a
utilidade das ferramentas digitais, ao mesmo tempo que destacam os desafios relacionados a
integracdo dessas tecnologias em ambientes de sala de aula presenciais. A necessidade de um

planejamento adicional e a percepcao de uma possivel complexidade no uso dessas ferramentas
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no contexto presencial sugerem certa relutancia em manter a mesma frequéncia de uso
observada durante o ensino remoto.

E claro que, para incorporar eficientemente as ferramentas digitais na rotina escolar,
considerando o retorno ao ensino presencial, € necesséario abordar ndo apenas a formacéo
continuada dos professores, mas também uma série de outras questdes ja mencionadas
anteriormente. A integracdo eficaz dessas ferramentas as dindmicas presenciais requer
sobretudo um planejamento efetivo e apoio pedagogico. Esse planejamento ira assegurar que
essas ferramentas continuem sendo percebidas como recursos valiosos, capazes de enriquecer
a pratica pedagogica, para além do periodo de ensino remoto.

E necessario destacar, no entanto, que algumas limitacdes foram observadas neste
estudo. Devido ao tempo limitado planejado para a conducéo desta pesquisa, fixado em dois
anos, foi preciso optar pelo nimero de dez professores de uma Unica escola. Essa escolha foi
motivada devido ao aumento considerdvel de tempo que demandaria para investigacdo,
descricdo e analises para os textos que seriam gerados com um niimero maior de entrevistados.
No entanto, permanece aberta a possibilidade de expandir essa investigacdo para escolas
publicas de diferentes esferas, por exemplo, o que pode ser relevante para futuras pesquisas e
publicagdes.

Finalmente, visando futuras investigacOes, espero que este estudo possa contribuir
para pesquisas que explorem temas relacionados a linguagem de maneira abrangente, mais
especificamente na LSF e no sistema de Avaliatividade. Estabelecer conexdes entre educacéo
e tecnologia, bem como a formacéo de professores, especialmente considerando a formacéo
tecnoldgica. Além disso, espera-se que os resultados obtidos possam inspirar os professores que
buscam aprimorar suas praticas pedagdgicas, especialmente diante do continuo avanco
tecnologico que vivenciamos, para que essa evolucdo também se reflita no cenario educacional,
sobretudo na sala de aula.

Nesse contexto, € necessario aprofundar as andlises sobre o papel da formacéo
continuada no desenvolvimento de habilidades essenciais para os educadores lidarem com a
tecnologia. Investigar como os professores podem superar as barreiras percebidas em relacao
ao uso da tecnologia no ensino presencial, explorando estratégias que facilitem uma integracao
eficaz dessas ferramentas no contexto tradicional de sala de aula, € um aspecto relevante para
pesquisas subsequentes.

Desejo que esta pesquisa nao apenas proporcione uma compreensdo do cenario

educacional durante a pandemia e da percepcéo dos professores quanto a utilizagdo de recursos
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tecnoldgicos, mas também sirva para dar voz aos educadores. Muitas vezes sdo cobrados e
subjugados por ndo utilizarem recursos tecnologicos, sem sequer terem sido consultados sobre
seu conhecimento e formacao nessa area.

Esta pesquisa ressalta a importancia de levar em consideracdo as experiéncias e
necessidades dos professores ao abordar a integracao de tecnologia na educagdo. Reconhece 0s
desafios enfrentados pelos educadores e propde reflexdes significativas para aprimorar as
praticas educacionais. Além disso, destaca a relevancia de promover novas politicas publicas
voltadas para a formagdo professores e investimentos em infraestrutura adequada. Somente

dessa forma, a tecnologia e a escola poderdo progredir de maneira alinhada e eficiente.
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