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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo principal investigar o desenvolvimento da autonomia
dos professores de lingua portuguesa e lingua inglesa em servico no ensino remoto,
no contexto pandémico da Covid-19. No ambito educacional, o retorno das aulas no
formato ndo presencial foi uma das medidas emergenciais para enfrentamento da
proliferacdo do coronavirus. Assim, inesperadamente, os professores tiveram que
ministrar suas aulas mediadas, exclusivamente, pelas tecnologias digitais, o que
causou uma mudanca no modo de ensinar e de aprender. Para abordar o tema desta
pesquisa, o quadro tedrico mobilizado reuniu, principalmente, as contribuicbes dos
estudos de autores da Linguistica Aplicada (LA) como Moita Lopes (2006),
Rajagopalan (2003), (2006); autores sobre letramento digital e praticas digitais, como
Barton e Lee (2015), Dudeney, Hockly e Pegrum (2016) e contribuicdes de autores
gue tratam a tematica da autonomia na aprendizagem, como Benson (2008),
Littlewood (1997), Contreras (2002), Tardif (2014) e Imbernon (2011). A abordagem
metodoldgica do trabalho centrou-se na pesquisa com narrativas, utilizando como
instrumento de coleta de dados a entrevista narrativa. Participaram da pesquisa cinco
professores da rede estadual de Mato Grosso, nos municipios de Sinop e Sorriso. As
analises do estudo apresentaram reflexdes significativas para a profissédo docente, ao
voltar-se para os saberes dos professores frente ao desafio de lecionar aulas de lingua
portuguesa e lingua inglesa no ensino remoto. Os resultados mostraram que 0s
professores mobilizaram muitas acdes para superacdo dos desafios encontrados
apresentando uma autonomia proativa que apresentamos em mais detalhes no
capitulo de analise.

Palavras-chave: formacdo permanente; autonomia de professores; letramento
digital.



ABSTRACT

The main objective of this research is to investigate the development of the autonomy
of Portuguese and English language teachers in service in distance learning, in the
context of the Covid-19 pandemic. In the educational field, the return of classes in the
non-face-to-face format was one of the emergency measures to deal with the
proliferation of the coronavirus. Thus, unexpectedly, teachers had to teach their
classes exclusively mediated by digital technologies that caused a change in the way
of teaching and learning. To address the subject of this research, the theoretical
framework mainly gathered the contributions of studies by authors of Applied
Linguistics (AL), such as Moita Lopes (2006), Rajagopalan (2003), (2006); authors on
digital literacy and digital practices, such as Barton and Lee (2015), Dudeney, Hockly
and Pegrum (2016) and contributions from authors who deal with the subject of
autonomy in learning, such as Benson (2008), Littlewood (1997), Contreras (2002),
Tardif (2014) and Imbernén (2011). The methodology of the work was focused on
gualitative research, using the narrative interview as a data collection instrument. Five
teachers from Mato Grosso State, in the municipalities of Sinop and Sorriso, took part
in the research. The analysis of the study presented significant reflections for the
teaching profession, turning to the knowledge of teachers in the face of the challenge
of teaching Portuguese and English classes in remote teaching. The results showed
that the teachers mobilized many actions to overcome the challenges encountered and
presenting a proactive autonomy that we better explain in the analysis chapter.

Keywords: continuing training; teacher autonomy; digital literacy.
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1 INTRODUCAO

1.1 Da motivacao a pesquisa

Eul, Gisele Fernanda Rodrigues dos Santos, conclui meu curso de
Licenciatura em Pedagogia no ano de 2002. Nesse mesmo ano, ingressei no servigo
publico de Minas Gerais, por meio de concurso, trabalhando por 10 anos em duas
escolas publicas.

Em Minas Gerais, como pedagoga, assumi, naquele ano, o cargo de
Especialista de Educacdo, semelhante ao de coordenador pedagdgico. Esse
trabalho era bem proximo aos professores, o que fazia crescer minha curiosidade e
paixao sobre o processo formativo deles. Estava sempre envolvida com cursos,
estudos, reunides, propostas pedagodgicas que enrigueciam o meu trabalho de
professora e dos meus colegas de profissao.

Em 2013, mudei-me para Sinop, onde, por meio de processo seletivo
simplificado, fui trabalhar como contratada, por tempo indeterminado, no Sesi -,
Servico Social da Industria. Essa oportunidade marcou, também, minha trajetéria,
porque acompanhava, enquanto assistente pedagodgica, também sinbnimo de
coordenador, o trabalho dos professores nas turmas da Educacgdo de Jovens e
Adultos nas industrias parceiras. Mais uma vez vivenciei momentos impares de
aprendizado na formacgé&o continuada de professores.

Em 2018, tomei posse no concurso do Estado de Mato Grosso. Dessa vez foi
diferente, assumi a funcéo de professor unidocente nas turmas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Ent&o, eu finalizei o0 ano ministrando aulas para uma turma de
4° ano. Ja no inicio de 2019, assumi a funcéo da coordenacéao pedagdgica. Em 2020,
ano da pandemia, ainda na funcdo de coordenadora, passei no mestrado e o0 meu
projeto de pesquisa era direcionado a formacao continuada de professores, pois
gueria investigar a autonomia, o desejo de aprender, o professor enquanto
pesquisador instigado a realizar suas préprias melhorias.

Ainda em 2020, precisamente no més de marco, junto com outros professores,
estava inserida no contexto educacional afetado pela proliferacdo da Covid-19.

Nesse contexto, primeiramente, tivemos a suspensao das aulas até dia 05 de abril.

! Neste subtdpico, apresento, brevemente, a minha trajetéria profissional, por isso, faco uso da escrita na
primeira pessoa do singular.
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Todos os profissionais foram para casa, escola fechada. Nés que faziamos parte da
gestdo, realizavamos encaminhamentos home office, conforme demanda. Na
semana anterior ao dia 05, j& havia nova orientacdo, sem chance de retornarmos ao
presencial.

A partir de entdo, comecou o encaminhamento da primeira acédo: a Plataforma
Aprendizagem Conectada. Em agosto, no dia 03, voltamos as aulas, porém néo
presenciais. Aqui considero o divisor de aguas. Vivi a angustia de colegas que nao
tinham familiaridade com os recursos tecnol6gicos, mas, ao mesmo tempo, vivi a
gldria que foi 0 avanco de acles para resolver a situacdo nesse comeco. Considero
esse aspecto o motivo maior de investigar a autonomia no letramento digital dos
professores. Foi interessante presenciar a aprendizagem colaborativa, ver a
autonomia na busca do melhor para os alunos, os estudos: a pesquisa, o desespero,
0 despreparo, as duvidas, os avancos, enfim, foi um mix de sentimentos que
perpassaram todos 0s momentos que vivencieli.

Entendo e costumo dizer que a pandemia trouxe, talvez, mais beneficios para
nds professores do que para os alunos, porque aprendemos demais para sair do
nosso lugar “confortavel” de professores tradicionais. Primeiro, a Plataforma
Aprendizagem Conectada, Plano estratégico de retorno as aulas ndo presenciais,
videoconferéncia Teams; depois, o Google Meet, Google classroom, todos os
recursos digitais disponiveis, videos e tutoriais.

Nesse contexto de pandemia da Covid-19, na educacdo, passei por trés
espacos: o primeiro na funcdo de coordenadora pedagogica, no qual pude
acompanhar o trabalho dos professores e junto com a gestdo escolar oferecer
suporte necessario para executar os trabalhos. No inicio de 2021, estava em sala de
aula, atuei como professora e pude vivenciar na pratica lecionar aulas pelo Google
Meet. Em junho de 2021, fui fazer parte do quadro de formadores do Cefapro, como
formadora de Tecnologia Educacional, era responsavel por desenvolver acdes
formativas articuladas aos componentes curriculares lingua portuguesa, matematica
e pedagogia/alfabetizacdo. Nessa funcao, pude compartilhar e aprender mais sobre
recursos digitais facilitadores do processo ensino e aprendizagem: formacao online,
formacao offline, avalanche de informacdes, carga horaria excessiva, trabalhar
estando em casa, enfim desafiador! Mas costumo dizer que, se nao tiver emocgao, a

vida nem tem graca.
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1.2 Apresentacado da pesquisa

A educacao transforma o agir das pessoas no mundo. Dentro do espaco
escolar, as relacBes sociais sdo construidas em processos permeados pelas
experiéncias, pelo dialogo e pela convivéncia. Nesse bojo, a responsabilidade do
professor é realizar a mediacéo entre o conhecimento que precisa ser aprendido pelo
aluno e sua aplicabilidade em busca de uma sociedade mais plural e heterogénea,
considerando ideias, opinides divergentes de maneira respeitosa. Destarte, a
formacdo continuada de professores € um dos aspectos importantes para a
consolidacéo da profissionalizac&o docente.

No campo de atuacao da linguistica aplicada, temos trabalhos sobre o ensino
e aprendizagem de linguas, teorizacbes epistemoldgicas sobre a area, o uso de
novas tecnologias e as perspectivas de letramento, mas também pesquisas que
abordam a formacéo de professores de linguas. Para alguns autores, as discussdes
sobre esse ultimo fenbmeno, a formacéao de professores, € um importante objeto de
estudo a medida que novas situacfes envolvendo as praticas escolares sao
problematizadas, o que pode requisitar dos professores metodologias diferentes ou
mais aprimoradas para sua pratica pedagoégica. Assim, considerando que a atuacao
docente se constitui de situacdes que sdo modificadas nos ambientes educacionais,
contexto que se transforma rapidamente, novas demandas surgem, pois, a escola
ndo é um espaco isolado, ao contrario, nela as praticas sociais sédo constituidas e se
articulam por meio dos sujeitos que se relacionam: professores, alunos, que também
interagem com outras pessoas, com artefatos culturais e tecnolégicos, em diferentes
espacos de convivéncia.

Nesse contexto de mudancas vivenciado pelos professores e alunos, a
utilizacdo das Tecnologias Digitais da Informacé&o e Comunicagao (TDIC) contribui
significativamente para as transformacdes das praticas de linguagem dos
componentes curriculares lingua portuguesa e inglesa, uma vez que 0S recursos
digitais potencializam a forma como comunicamos, escrevemos, acessamos as
informagdes, empregando uma diversidade de linguagens, caracterizando o0s
multiletramentos (ROJO, 2012).

Diante desse cenario, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) normatiza
e direciona aprendizagens essenciais no contexto da cultura digital. Essa demanda

configura novas formas de aprender e de ensinar e requer uma autonomia mais
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efetiva por parte do docente no seu processo formativo, pois cenarios de mudancas
necessitam de professores mais dinamicos, capazes de tomar decisdes e fazerem
escolhas (IMBERNON, 2011), e, assim, contextualizar a pratica pedagogica.

N&o podemos dizer que o ensino com a mediacdo das TDICs é algo novo,
mas podemos dizer que era mais opcional, ficando a cargo do professor a escolha
de utiliza-las ou ndo nos seus planejamentos e metodologias de ensino. Contudo, no
cenario emergencial devido a pandemia causada pela Covid-19?, foi necesséaria uma
ressignificacdo da pratica pedagodgica, posicionando a utilizacdo das TDICs de uma
forma diferente e necessaria.

A pandemia trouxe mudancas em varios ambitos sociais, econémicos e
educativos. Com a obrigatoriedade do isolamento social, foi grande a utilizacdo da
internet e tecnologias digitais, pois as pessoas intensificaram 0s acessos com 0
objetivo de interagir entre si, divertir, estudar, oferecer e/ou adquirir produtos.

Na esfera educacional, devido a suspenséao de aulas, as escolas precisaram
adequar-se em tempo recorde e realizar o atendimento em formato remoto por meio
das plataformas digitais para alunos com acesso a internet, e com material apostilado
para quem nao tinha acesso. Esse material, em principio, foi organizado pela
Secretaria de Estado de Educacao, com contribuicdo dos professores formadores do
Cefapro®, e disponibilizado na plataforma Aprendizagem Conectada. As escolas
faziam a impressé@o do material e os responsaveis e/ou alunos retiravam na escola.

Nesse contexto, uma nova organizacao estrutural e curricular foi necessaria,
e acdes educativas para oferecer o ensino remoto foram colocadas em pratica para
atender a demanda urgente.

Nas escolas da rede estadual do Estado de Mato Grosso, no periodo
compreendido entre 0 més de agosto a dezembro de 2020, foi implementado o uso
da plataforma Teams* da Microsoft como suporte para aulas sincronas e
assincronas. Para o material apostilado, os professores tiveram que desenvolver
habilidades de curadoria, atengcdo minuciosa ao material impresso, e questbes de

direito autoral. Assim, além de os professores terem que adequar-se ao uso das

2 A Covid-19 é uma infeccdo respiratdria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2,
potencialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribuicédo global.

3 Até 2021, Centro de Formagao e Atualizagdo de Profissionais da Educagdo Basica. A partir de 2022
foi instituida a Diretoria Regional de Educacéo, com seis coordenadorias e uma delas Coordenadoria
de Formacéao.

4 Plataforma colaborativa de reunides online.
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tecnologias, também precisavam elaborar o material fisico para alunos que nao
tinham facil acesso a internet. Os professores receberam formacgédo continuada
juntamente com o retorno das aulas n&o presenciais, em agosto de 2020, durante a
hora atividade. Nesse primeiro momento, foram muitas novidades e desafios, as
aulas eram mediadas pela plataforma Teams, e, em algumas unidades escolares, a
maioria dos alunos ndo conseguia acessar a plataforma, entdo, os professores, além
de organizarem materiais para lecionar via videoconferéncias, também tinham que
elaborar o material didatico de forma a contemplar todos os alunos.

Em resposta a continuidade do isolamento social e suspenséo das aulas, a
Secretaria de Estado de Educacao (SEDUC) intensificou suas a¢cdes para o ensino
remoto, no inicio do ano letivo em 2021. As escolas estaduais passaram a utilizar a
plataforma e aplicativos da Google, G Suite for Education®. As estratégias para
propiciar aos professores um pouco de familiaridade com as novas exigéncias de
trabalho foram: um curso de 20 horas com o apoio do Cefapro, com seu quadro de
formadores para as areas de lingua portuguesa, matematica, pedagogia e tecnologia
educacional. Houve, também, a parceria da SEDUC com o Instituto Singularidades,
gue disponibilizou o curso denominado “Trilha Formativa” para atuacdo no ensino
hibrido, oferecendo sete cursos com carga horaria total de 110 horas, caracterizados
como cursos de autoformacédo. No decorrer do ano letivo de 2021, foram ofertados
pelos Cefapros cursos de formag&o continuada envolvendo o uso das tecnologias
digitais para os professores de lingua portuguesa, unidocéncia e matematica e
demais componentes curriculares.

A urgéncia para atendimento das demandas educativas requereu do professor
0 ajuste das suas estratégias de ensino, em que o foco foi o planejamento das aulas
com a mediacédo das tecnologias digitais.

Diante do exposto, o presente estudo tem como objetivo principal investigar o
desenvolvimento da autonomia dos professores de lingua portuguesa e lingua
inglesa, em servi¢co no ensino remoto, no contexto pandémico da Covid-19. E, como
objetivos especificos: 1) teorizar a importancia dos saberes dos professores para
superacao de necessidades e desafios da pratica pedagdgica; 2) verificar e analisar

a autonomia dos professores para apropriarem-se do conhecimento, refletir e

5 O G Suite for Education ¢ uma plataforma educacional colaborativa que possibilita as escolas,
professores e estudantes extrapolarem a sua criatividade no uso da tecnologia O Google Classroom
€ uma ferramenta integrada ao G Suite for Education.
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transformar sua pratica pedagogica e 3) analisar quais mudancas emergiram na
pratica pedagoégica dos professores de lingua portuguesa e inglesa durante o
atendimento no ensino remoto. Tais objetivos nos levaram as seguintes perguntas
de pesquisa: 1) Como foi o processo de autonomia dos professores de lingua
portuguesa e lingua inglesa no ensino remoto? E 2) Como foi lecionar as aulas
mediadas pelas tecnologias digitais?

O estudo esta organizado a partir desta introducdo. No seu subtépico,
encontra-se um breve relato sobre o envolvimento da pesquisadora com a formacao
de professores e o lugar de onde ela se manifesta, bem como sua motivagcdo em
investigar esse fenbmeno. Na introducao, ainda, um segundo subtopico apresenta a
organizacdo da pesquisa e um terceiro subtdpico posiciona a pesquisa entre as
demais pesquisas da area. Em seguida, no capitulo I, apresentamos o quadro
tedrico da pesquisa, que conta, principalmente, com as contribuicdes dos estudos de
autores da Linguistica Aplicada (LA), como Moita Lopes (2006), Rajagopalan (2003,
2006); autores sobre letramento digital e praticas digitais, a saber: Barton e Lee
(2015), Dudeney, Hockly e Pegrum (2016) e, ainda, autores que tratam sobre a
tematica da autonomia de professores, saberes docentes e formacéo de professores
como Contreras (2002), Imbernon (2011), N6voa (2014) e Tardif (2014) .

No capitulo Ill, denominado “ltinerario Metodolégico”, apresentamos a
contextualizacdo da pesquisa, discorrendo sobre as medidas tomadas pelos 6rgaos
da Secretaria de Educacao e Secretaria de Saude frente a pandemia da Covid-19,
seguindo as orientacfes de documentos oficiais para reorganizacdo do calendario
letivo dos anos 2020 e 2021. Nesse topico, também, apresentamos os professores
participantes da pesquisa.

A abordagem do trabalho centrou-se na pesquisa com narrativas
(BARCELOS, 2020), e, como instrumento de coleta de dados, utilizamos a entrevista
narrativa. Para a pesquisa, foram entrevistados cinco professores da rede estadual
de Mato Grosso, nos municipios de Sinop e Sorriso. Um deles lecionava lingua
portuguesa (LP) e lingua inglesa (LI), e quatro professores ministravam apenas
lingua inglesa (L1). Em decorréncia das medidas de biosseguranca para controle da

Covid-19, a coleta de dados foi direcionada da seguinte maneira: primeiro, 0
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guestionario Google Forms® para mapeamento, em que o link’ foi enviado por e-mail
aos professores participantes; depois, a entrevista narrativa foi realizada pelo Google
Meet® com horérios preestabelecidos, de acordo com a disponibilidade do
professor/participante.

Salientamos que, antes da suspensao das aulas, todos ministravam suas
disciplinas em espaco fisico junto com os seus alunos até o dia 23 de marco de 2020.
A partir dessa data, foram estabelecidos critérios de segurangca para conter a
proliferagdo do coronavirus, como o isolamento social e a suspensdo das aulas
presenciais. Apés direcionamento de resolucdes e decretos dos 6rgaos reguladores,
as aulas retornaram dia 03 de agosto do mesmo ano, contudo, de forma né&o
presencial. Os professores passaram a ministrar as aulas, exclusivamente,
mediadas pelas tecnologias digitais. O ensino remoto nas escolas estaduais
permaneceu até 18 de outubro de 2021.

Apos o itinerario metodologico, chegamos ao capitulo 1V, que versa sobre a
andlise dos resultados coletados sob as lentes das teorias estudadas. E, por fim,
apresentamos as consideracgdes, contribuigdes e limitagbes do trabalho.

A pesquisa apresenta grande relevancia a profissdo docente, porque
configura um olhar direcionado para as acfes e saberes dos professores. Ademais,
a pesquisa contribuir4 para as discussdes voltadas para formacdo continuada de
forma a valorizar a autonomia dos professores em seu processo formativo. A
expectativa é que, ao apresentar a vivéncia desses participantes, outros professores
sintam-se motivados e valorizados pelo avanco obtido na atuacao docente, mediante
os desafios enfrentados para lecionarem as aulas no ensino remoto, durante a
pandemia por Covid-19.

Ainda, com o objetivo de introduzir este trabalho e inseri-lo no panorama de

outras pesquisas da area, apresentamos a seguir um breve estado da arte.

6 Ferramenta que faz parte do pacote de aplicativos da Google, criado para gerenciamento de
pesquisas.

" Elemento de hipermidia que pode ser frases ou imagens contendo enderecos, ou outros vinculos
gue sdo acionados em um clique.

8 Google Meet é uma ferramenta de videoconferéncia.
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1.3 Estudos sobre a autonomia

Para organizar um panorama dos trabalhos da linguistica que apresentam, no
seu marco teorico, a autonomia e a formacédo de professores, realizamos uma
pesquisa no Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES. Assim, selecionamos, no
periodo compreendido entre 2016 e 2021, a busca pelo titulo “Autonomia de
professores de linguas e o letramento digital”, contexto em que o filtro selecionou
varios trabalhos que mencionavam recursos e midias digitais. Ao realizar a leitura do
titulo e resumo dos 100 primeiros trabalhos, nenhum trazia o didlogo com a
autonomia dos professores. A partir disso, a busca foi alterada para “Autonomia de
professores de Linguas”, e, assim, identificamos alguns trabalhos. Fizemos a leitura
do resumo de 100 dissertacbes e buscamos, em seus aportes tedricos, as
consideracdes e conceitos sobre autonomia aplicados nelas, encontrando
referenciais de autores como Holec (1981), Contreras (2002) e Benson (2013), nos
guais ancoramos a fundamentacao tedrica do nosso trabalho. Identificamos cinco

dissertagcdes que seguem informadas no quadro 1.

Quadro 1 - Dissertacdes sobre autonomia de professores de linguas

Expresséo utilizada para a busca: AUTONOMIA DE PROFESSORES DE LINGUAS

ANO AUTOR/TITULO Breve resumo da dissertacdo

2016 CHAVES, C. S. Autonomia como | O estudo analisou quais foram as crencas de
elemento de esperanca e | professores de uma escola publica da cidade do
transformacdo social: crencas de | Rio de Janeiro sobre seu papel em sua comunidade
professores sobre seu papel | de pratica como membros autodeterminados,
como educadores engajados socialmente e criticos, através de uma

visdo da educacdo como meio de desenvolver
emancipagdo e transformacdo social, buscando
compreender como estas crengas se relacionam
com o desenvolvimento de sua autonomia.

2017 SILVA, R. C. M. Entraves a | A pesquisa investigou 0s possiveis entraves a
autonomia na formacdo de | autonomia dos académicos de Letras em relagdo
professores de lingua inglesa ao processo de ensino-aprendizagem de Lingua

Inglesa

0 processo de ensino-aprendizagem pelo qual
professores de linguas passam em um curso de
licenciatura dupla em Letras (Portugués/Inglés).

2018 AQUINO, D. A. N. A construgéo | A pesquisa investigou as crengas e acdes de uma
da autonomia na sala de aula de | professora de lingua estrangeira (inglés) referentes
linguas: uma analise das crencas, | & autonomia na aprendizagem de linguas
acbes, e reflexbes de uma
professora de inglés (LE)

2018 MARTINS, R. Curriculo em | Otrabalhoinvestiga o entendimento de professores
movimento: reflexdes de | de lingua estrangeira acerca dos construtos
professores sobre criticidade e | autonomia, averiguando o0s impactos de tais
autonomia percepcdes na pratica desses profissionais. A
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pesquisa aconteceu em um Centro de Linguas de

Brasilia DF.
2020 MEDEIROS, D. M. Trabalho | O estudo investigou a autonomia do professor para
docente e autonomia ministrar o conteddo em sala de aula, mediante as

prescricbes  estabelecidas pelas reformas
educacionais A pesquisa foi realizada com
professores que atuavam no ensino fundamental Il,
com o componente curricular lingua portuguesa de,
em escolas publicas de um municipio do interior do
estado de S&o Paulo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora via dados CAPES.

Com base nesse levantamento, pontuamos 0s conceitos de autonomia
apontados pelos pesquisadores nas suas respectivas dissertacfes, conforme
Quadro 1, a luz dos autores que versam sobre o assunto. Dessa forma, Chaves
(2016) e Martins (2018) direcionam, em seus trabalhos, o termo autonomia para a
aprendizagem de linguas, discutindo o conceito a partir de Holec (1981), o qual
considera autonomia uma capacidade de o individuo responsabilizar-se pela sua
propria aprendizagem de maneira independente e com responsabilidade para tracar
seu caminho e atingir os objetivos propostos.

Chaves (2016) e Martins (2018), ao estabelecerem um diadlogo entre os
estudos de Holec e Little (1991), ampliam o conceito, considerando a importancia da
presenca do professor para que o0 aluno consiga atingir a autonomia no seu processo
de aprendizagem. Assim, atribuem o trabalho do professor como incentivador e de
grande diferencial, responsavel por organizar estratégias para desenvolver no aluno
a autonomia. Ainda, na pesquisa de Martins (2018), observamos as contribuicdes de
Benson (2013), para quem a concepc¢ao de autonomia volta-se para uma visao mais
individualista e independente, concepcéo que figurou nos anos de 1970 e 1980;
contudo, a medida que os estudos avancaram, “os pesquisadores tém enfatizado
que o fomento da autonomia implica colaboragéo e interdependéncia” (MARTINS,
2018, p. 25). Assim, ser autbhomo implica tomadas de decisbes com
interdependéncia ao contexto social com o qual as pessoas se relacionam, baseado
em valores, costumes e culturas.

Na dissertacdo de Silva (2017), a pesquisadora, na sua fundamentagao
tedrica, converge para esse pensamento, também, citando os trabalhos de Holec, na
década de 80, mas enfatiza que a autonomia néo tem a ver com ser autodidata, ou
seja, aprender tudo sozinho. Na configuragdo de autonomia apontada pela
pesquisadora, o professor tem papel fundamental para o desenvolvimento da
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autonomia dos alunos. Nesse contexto, a estudiosa dialoga com as contribuicdes de
Contreras (2002), para quem o professor, para constituir sua autonomia, precisa da
relacdo com o outro no seu contexto de trabalho, assertiva que vai ao encontro do

apontamento de Santos (2006, p. 48):

Para alcancar um certo nivel de autonomia na profisséo, o professor
assume os conflitos, incertezas e ambiguidades da pratica para
compreender a relagdo com os outros, ampliando a visdo de ensino.
A autonomia esta ligada ao reconhecimento da insuficiéncia, mas de
modo benéfico, ligada a capacidade de autoandlise, que se realiza
mediante contrastes, conflitos, discussdo, na comparacdo de
diferentes pontos de vista e ao compartilhar davidas e preocupacoes,
problematizando a prépria prética.

Esse mesmo ponto de vista é apresentado na dissertacéo “Trabalho Docente
e Autonomia” (MEDEIRQOS, 2020), no qual o conceito de autonomia € imprescindivel
nas relacdes e no contexto em que os professores atuam, o que reitera, também, um
dos apontamentos de Contreras (2002) de que a autonomia ndo € uma caracteristica
especifica do individuo, mas a forma como ele se constitui e se comporta com outras
pessoas. Isso significa dizer que “a autonomia nao € algo individual, mas ocorre
Como um exercicio ou uma pratica social. Assim, ndo se poderia dizer que um
individuo € autbnomo, mas sim que ele age com autonomia em determinadas
situagdes” (MEDEIROS, 2020, p. 28).

Essa perspectiva € interessante, porque nos faz refletir sobre o
comportamento dos professores, ao se depararem com situacdes imprevisiveis, e
sua atitude para a resolucdo de problemas ou desafios. Nesse sentido, ele pode ser
um profissional que ir4 agir com autonomia a partir de um direcionamento recebido,
ou, na auséncia de um direcionamento, ele consegue pensar e deliberar sobre suas
proprias estratégias e ponto de vista.

E nesse panorama de pesquisas sobre o conceito de autonomia que surge a
nossa pesquisa, investigando como o professor manifesta sua autonomia em um
contexto social mundial bastante especifico, que foi/é a pandemia da Covid-19.
Trazemos essa reflexdo sobre autonomia de maneira diferenciada, pois trata-se de

um cenario totalmente imprevisivel e desafiador.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Neste capitulo, dialogamos sobre a formacéo de professores como objeto de
estudo da linguistica aplicada e a linguagem na imersao digital. Abordamos, ainda,
0 historico dos programas governamentais para a utlizacdo da tecnologia
educacional e o reflexo na formagao de professores. Na sequéncia, discutimos a
autonomia como ponto-chave para a constru¢do de uma formacao significativa e

permanente, e a importancia do letramento digital para o professor contemporaneo.

2.1 A formacéo de professores de linguas

Para o campo da Linguistica Aplicada, a formacgéo de professores de linguas
€ uma importante discusséo, porque o fazer docente é diretamente afetado por
demandas sociais que sdo modificadas a todo instante, resultado de uma sociedade
gue se transforma rapidamente, sobretudo, com o avanc¢o tecnologico. H4 sempre
uma lente objetivando investigar a formacdo de professores, seja ela inicial ou
continuada.

Algumas discussfes apontam para a auséncia de politicas publicas mais
arrojadas e dinamicas para a formacado continuada, conforme o pensamento de
Celani (2008, p. 18): “o estabelecimento de uma politica educacional solida é
particularmente dificil, pois as politicas educacionais sdo geralmente afetadas por
politicas econémicas e sociais, que nem sempre caminham na direcdo do que seria
o ideal para educacéo.”

No trabalho de andlise de documentos oficiais elaborados, apés a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo LDB-9394/96, sobre as politicas voltadas para a
formacao, Reis, André e Passos (2019, p. 36) apontam que “uma critica pertinente e
corrente sobre as politicas educacionais no Brasil diz respeito as suas
descontinuidades, sempre a mercé das disposicoes dos grupos politicos,
configurando um movimento muito caro para nos brasileiros. ” Assim, percebe-se
uma descontinuidade de projetos e programas que vao ao encontro do que
realmente € necessario, além da falta de protagonismo dos professores frente as

propostas para sua formacao.
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Dessa forma, é importante que as propostas e novas alternativas sejam
pensadas no ambito escolar para constru¢ao de conceitos mais sélidos que possam
ir ao encontro da real necessidade do fazer docente, como assevera Moita Lopes
(2006, p. 31): “é inadequado construir teorias sem considerar as vozes daqueles que
vivem as praticas sociais que queremos estudar.” No contexto de mudancas, €
preciso pensar e transformar a pratica docente sob a 6tica do professor.

Nesse aspecto, repensar esse professor, inserido no cenario educativo, se
demonstra desafiador, uma vez que a escola € um lécus de inconstancias, com
diversidades de pensamentos, atitudes, exigéncias coletivas, individuais e
organizacionais. Sao circunstancias vivenciadas pela escola e seus sujeitos
(professores e alunos), que estdo em constante transformacéo. Tudo isso demanda
um professor empoderado, de posicionamento autbnomo e reflexivo, que possa
responder mais adequadamente as mudancas sociais advindas da globalizacdo e
dos avancos tecnoldgicos.

Diante disso, de acordo com as contribuicées da LA, este trabalho buscou
pautar-se no cotidiano docente, vivenciado no contexto da pandemia da Covid-19,
demonstrando como a autonomia no processo formativo fez sentido para a pratica
pedagogica dos professores de lingua portuguesa e de lingua inglesa no ensino
remoto. Entendemos que € no contexto aplicado que surge a necessidade de
repensar e teorizar a linguistica aplicada, considerando os aspectos e as mudancas
relacionadas as experiéncias das pessoas, conforme nos pontua Moita Lopes

(2006). Nesse sentido, 0 autor assevera que:

Em LA que quer falar a vida contemporanea é essencial, ndo a
teorizacdo elegantemente abstrata que ignora a pratica, mas uma
teorizacdo em que teoria e pratica sejam conjuntamente
consideradas em uma formacdo do conhecimento na qual a
teorizacdo pode ser muito mais um trabalho de bricolagem, tendo em
vista a multiplicidade dos contextos sociais e dagueles que 0s vivem
(MOITA LOPES, 2006, p. 101).

Ou seja, é importante pensar as teorias sob a 6tica daqueles que a praticam
e, assim, ressignifica-las, quando necessario. Nesse aspecto, os professores, no uso
da sua autonomia, podem mobilizar muitos conhecimentos e articular a teoria com

as situacdes envolvendo as praticas sociais da contemporaneidade.
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Na confluéncia desse pensamento, respondendo a pergunta “o que é fazer
linguistica aplicada na contemporaneidade”, em entrevista concedida a Revista de
Letras Norte@mentos, Rajagopalan (2011, p. 76), define a Linguistica Aplicada

COMmo segue.

Linguistica aplicada, para mim, nada mais é do que pensar a
linguagem no &mbito da vida cotidiana que nds estamos levando. [...]
A teoria é relevante para a pratica porque é concebida dentro da
pratica. Entdo, eu acho que ha um consenso crescente, entre mesmo
os ditos tedricos, de que é preciso repensar a forma como se
conduzia a teoria. Tradicionalmente teoria se fazia de modo
Socratico, olhando para o céu, desvinculado da realidade. Isso néo
tem o menor sentido. Temos que voltar 0s N0Ssos pensamentos para
o mundo que estamos vendo, vivendo. E através da vivéncia dentro
desse mundo que nés temos que pensar, quer dizer que, ndo ha
teoria que seja one side speaks all, ou seja, uma teoria pronta para
gualquer situacdo. Toda realidade, toda circunstancia exige novas
complexdes tedricas. Isso pra mim é linguistica aplicada.

A partir dos apontamentos de Moita Lopes (2006) e Rajagopalan (2011),
observamos que uma das acdes do campo da Linguistica Aplicada é sobre a
valorizacdo da teoria concebida na pratica, uma das queixas dos professores de
lingua portuguesa e de lingua inglesa em relagéo a formagéo continuada realizada
por algumas instituicdes escolares ou programas de formacgdo. De acordo com 0s
professores, a formacdo ndo consegue oferecer um suporte para sua pratica
pedagogica, e, para muitos, a teoria vem desarticulada da pratica, tendo em vista a
generalizacdo dos temas. Nessa direcdo, os estudos de Celani (2010, p. 63)
apontam que a formagao continuada de professores poderia sair da “dependéncia
sem reflexdo, da busca pura e simples por modelos a serem imitados, para uma
independéncia formada, uma independéncia que, a partir de analise de contextos
especificos, permite tomada de decisdes.”

Para a concretizagédo dessa “independéncia formada”, talvez seja necessario
observar como as concepgfes e acdes entre pratica e teoria ocorrem, pois, se de
um lado, tedricos e teorias indicam que ocorre a congruéncia entre teoria e pratica,
por outro, os professores tém indicado o oposto. E possivel que seja uma questio
de interpretacdo de ambos os lados de como a formacéo continuada deveria ser. O
professor que vivencia o contexto de sala de aula deve ter abertura para refletir e

discutir sobre os “modelos inquestionaveis”, assim como os professores formadores
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devem ter abertura para tais questionamentos (CELANI, 2010), sem considerar
como Unica verdade o conhecimento de grandes especialistas.

Os professores formadores atuantes no ensino de linguas, seja na formacao
inicial, seja na formacdo continuada, bem como os professores atuantes na
educacdo basica, sdo desafiados a ensinar as préaticas de linguagem
contextualizadas em cenarios que se modificam constantemente. Entendemos que,
nesse contexto de atuacgdo, a lingua/linguagem perpassa por todas as disciplinas,
mas, para além disso, através dela nos constituimos como sujeitos, construimos
nossas relagdes, nossa cultura, nossa heterogeneidade de condutas e atitudes.

Retomando a entrevista de Rajagopalan concedida a Revista Norte@mentos,

o0 autor concebe lingua/linguagem como segue:

A linguagem é aquilo que a gente vive, € nossa vivéncia, hdo se
restringe a lingua. Linguagem é um conceito muito mais amplo que
lingua. Lingua faz parte, e nem sei se a lingua faz parte essencial da
linguagem, do ambito da linguagem. A linguagem é o nosso modo de
lidar com as nossas circunstancias, a nossa sociedade, a nossa
insercdo dentro da sociedade. Portanto, tudo dentro do mundo é
mediado pela linguagem, entdo pra mim linguagem é tudo
(RAJAGOPALAN, 2011, p. 76).

Ao conceituar lingua e linguagem e indicar essa ultima como “o0 nosso modo
de lidar com as nossas circunstancias”, é possivel entender que cada um pode
formar suas proprias concepc¢des de um mesmo objeto, a partir de sua vivéncia.
Nessa Otica, se os professores de lingua portuguesa reclamam a respeito das
formacdes generalizadas, imagem que eles fazem a partir de suas experiéncias, tal
situacdo também é recorrente entre os professores de lingua inglesa. Muitos tém a
concepcao do ensino instrumental da lingua, ficando nitido o fortalecimento das
crencas a respeito desse componente curricular, conteddo em que, sem reflexéo e
atualizacao, o professor pode acabar reproduzindo o ensino da lingua com métodos
arcaicos.

Nesse sentido, as metodologias do ensino da lingua inglesa devem amparar
uma concepc¢ao mais ampla e critica, como, por exemplo, aprender outra lingua de
maneira contextualizada, como forma de enriquecimento cultural, sem apegos a

estruturas de frases gramaticais e traducéo de palavras soltas.
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Nesse aspecto, podemos citar os documentos oficiais, como a Base Nacional
Comum Curricular, doravante BNCC, que prescreve o ensino da lingua como uma

oportunidade de promover o protagonismo dos alunos em outras culturas.

Aprender a lingua inglesa propicia a criagdo de novas formas de
engajamento e participacdo dos alunos em um mundo social cada
vez mais globalizado e plural, em que as fronteiras entre paises e
interesses pessoais, locais, regionais, nacionais e transnacionais
estdo cada vez mais difusas e contraditérias (BRASIL, 2017 p. 241).

Contudo, € necessario que o professor estude e conheca metodologias que
vao ao encontro do ensino da lingua inglesa de forma mais contextualizada e de
acordo com as concepcdes de cada localidade, para incentivar o interesse dos
alunos em aprender a lingua como possibilidade de acessar e aprender outras
culturas.

Assim, a acao docente em contexto solicita decisdes, atitudes e posturas que,
por vezes, as oportunidades formativas ndo dao conta de suprir, tampouco, debater
tais necessidades. Por conseguinte, o que resta ao professor, muitas vezes, é se
valer de sua atitude frente aos desafios que surgem no momento em que a situacao
€ vivenciada.

Imergindo no contexto digital e nas modificacbes advindas da tecnologia,
destacamos que a linguagem acompanha essa reestruturagéo contemporanea, visto
gue presenciamos uma forte mudanca de cenario em relagdo a forma como
interagimos, como consumimos produtos, nossas praticas sociais no trabalho, etc.
Temos um modo de agir e de nos comunicarmos por meio das plataformas e redes
digitais. Essa imersdo nas tecnologias estd presente na BNCC (2017, p. 9),
documento que reserva uma de suas dez competéncias para abordagem da cultura

digital.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagéo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas préticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informac@es, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva.

A linguagem atravessa toda essa diversidade da cultura digital, o que requer

do professor praticas digitais para sua atuacdo docente. Mediante novas tendéncias



24

gque emergem da sociedade tecnoldgica, acentuadas no contexto pandémico,
repensar a formacdo continuada de professores de lingua portuguesa e lingua
inglesa é primordial para apropriacdo de conhecimentos com uma abordagem mais
reflexiva e autbnoma, alinhada as praticas de linguagem imersas na cultura digital.
Para Kenski (2006), transformacdes velozes imprimem novas estratégias para
ensinar e aprender. Desse modo, a formacédo continuada de professores de linguas
precisa integrar a tecnologia digital, a cultura e o professor que ensina, mas que
também aprende. Nessa perspectiva, € consideravel que as instituicdes formadoras
desenvolvam o “conhecimento profissional e habilidades béasicas” (IMBERNON,
2011) que permitam que o professor seja o0 protagonista do seu processo formativo,

tendo autonomia para buscar as informagdes, construir e atualizar conhecimentos.

2.2 Autonomia de professores na sua formacao continuada: o ponto de partida

para uma pratica transformadora

Iniciamos esta sec¢do, pontuando que autonomia ndo € algo simples de se
conceituar, contudo, adotamos, para o0 nosso trabalho, a concepcdo de que ser
autbnomo implica um processo permanente a depender do contexto em que estamos
inseridos. Isso significa dizer que a autonomia ndo é um requisito prévio para a
realizacdo de uma acdo (CONTRERAS, 2002), mas a constru¢do de uma postura
autbnoma, dadas as circunstancias que enfrentamos. Ao encontro desse
pensamento, citamos Benson (2001, p. 47, traducdo nossa) que afirma: “autonomia
€ uma capacidade multidimensional que assumira diferentes formas para diferentes
individuos, e até mesmo para 0 mesmo individuo em diferentes contextos ou em
diferentes momentos.” Nesse sentido, entendemos que o desenvolvimento da
autonomia dos professores se da no contexto da pratica de ensino, e, nessa
perspectiva, as intervencdes realizadas por eles favorecem o exercicio dessa
autonomia. Ao elegermos essa concepc¢ao de autonomia, 0s conceitos apresentados
por outros autores propiciaram investigar o desenvolvimento da autonomia de

professores no ensino remoto, contexto especifico da Covid-19.

® No original: autonomy is a multidimensional capacity that will take different forms for different
individuals, and even for the same individual in different contexts or at different times.
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Portanto, nesse dialogo tedrico, trazemos, também, as contribuicbes de
autores que tratam a autonomia na aprendizagem de linguas, por entendermos que,
para desenvolver alunos autdnomos no seu processo de aprendizagem, precisamos,
antes de tudo, ter professores autbnomos, com base na premissa de que s6 se
ensina o que se € ou o0 que se sabe, corroborando com os dizeres de Kennedy e
Pinter (2007, p. 34, tradugdo nossa): “sem autonomia do professor, seria dificil
promover a autonomia do aprendiz em sala de aula®. Além disso, mobilizamos as
contribuicdes de autores da LA e da Educacéo, pois entendemos que a unido dos
conceitos de cada area nos auxilia na compreensao das ac¢des dos participantes
desta pesquisa.

No processo ensino e aprendizagem, Benson (2008, p. 22, tradugdo nossa)
manifesta que “a autonomia pessoal envolve uma clara dimensao situacional e o
mesmo pode ser verdade para a autonomia na aprendizagem”!l. Assim, ser
autbnomo envolve ter conhecimentos teodricos e praticos, € saber fazer escolhas a
depender do contexto em que serd empregado e, dessa forma, modifica-lo. Ja para
Holec (1981), autonomia é a capacidade de buscar sua propria aprendizagem, e, ,
nos dizeres de Macaro (1997, p. 167, traducdo nossa) quando cita Evans (1993), é
“saber para onde olhar’*? em relacdo ao conhecimento.

Para ser autbnomo, é preciso ter consciéncia de como a aprendizagem vai
ocorrer e que tipo de conhecimento é adquirido no percurso, uma realidade que, ao
mesmo tempo, é construida e dominada pelo individuo (HOLEC, 1981). Segundo o
autor, um aprendiz autbnomo é aquele capaz de autodirigir-se, mas, para 0S
individuos que ainda ndo sdo autbnomos, esse processo compreende a aquisicao
da capacidade de assumir responsabilidades.

Nas contribuicbes de Macaro (1997), em um de seus livros, 0 autor apresenta
conceitos sobre autonomia relacionados ao desenvolvimento da aprendizagem de
linguas. S&o apontamentos que corroboram a visdo de outros autores elencados
neste trabalho. Dessa forma, destacamos alguns de seus conceitos, de forma mais

abrangente, para tratar sobre as ac¢des do professor, uma vez que entendemos que

10 No original: Without teacher autonomy, it would be difficult to promote learner autonomy in
classrooms.

11 No original: personal autonomy involves a clear situational dimension and the same may be true of
autonomy in learning.

12 No original: knowing where to look.
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ele é um profissional que precisa atualizar-se constantemente, e, com isso, colocar-
se na posicao de aprendiz.

Assim, conforme Imbernén (2011, p. 34), “é necessario possuir diversas
habilidades profissionais que se interiorizem no pensamento tedrico e pratico do
professor mediante diversos componentes”, como, por exemplo, a atualizacdo
permanente a partir da sua prépria experiéncia. Ao posicionarmos o professor como
um aprendiz permanente, vamos ao encontro, novamente, das contribuicdes de
Macaro (1997), apontando que a definicdo de autonomia esta relacionada a
diferentes culturas. O autor apresenta trés conceitos ligados ao processo de
aprendizagem de linguas de forma a promover a autonomia do professor em uma
visdo relacionada a conduta, ao comportamento: “aprendizagem independente,
aprendizagem flexivel e aprendizagem centrada no aluno”® (MACARO, 1997, p.
167, traducado nossa).

Na aprendizagem independente, o autor indica que, devido a possibilidade de
0 professor ndo estar presente para auxiliar o aluno, este precisa desenvolver suas
proprias estratégias de aprendizagem. Ja a aprendizagem flexivel, aborda a
necessidade de abranger resultados mais amplos que se relacionam a “habilidades
fundamentais do aprendizado empresarial, habilidades de estudo e habilidade de
informacgao” (MACARO, 1997, p. 168 apud TVEI, 1988, p. 6, traducdo nossa)'*. Em
relacdo ao terceiro conceito, aprendizagem centrada no aluno, esse processo de
autonomia leva em consideracédo a diferenca de aprendizagem dos alunos e, dessa
forma, propde ambientes de aprendizagem que possam melhor atender a essas
diferentes necessidades.

Apresentados os trés conceitos de Macaro (1997), ressaltamos que aplicamos
apenas os dois primeiros, uma vez que, no conceito de autonomia independente,
trazendo para o universo do professor, este pode ndo contar com alguém para lhe
ensinar algo, tendo ele mesmo que buscar aprender; no conceito de autonomia
relacionada a aprendizagem flexivel, o professor necessita lidar com uma gama de
conhecimentos que ultrapassam o contetdo de sala de aula.

Esse pensamento converge para o que aponta Littlewood (1999, p. 75) sobre

dois tipos de autonomia: a proativa e a reativa. A primeira diz respeito a um conceito

13 No original: independent learning, flexible learning and student-centred learning.
14 No original: core skills of enterprise learning, study skills and information skills.
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mais pessoal dos alunos, trata-se de “direcbes que eles proprios criaram
parcialmente” (BENSON, 2006, p. 24, traducdo nossa)'®, ou seja, assim que se
deparam com uma situacao imprevista, agem de forma autbnoma, e, muitas vezes,
sdo capazes de resolver com criatividade as situacbes problematicas
(CONTRERAS, 2002). Nesse caso, as decisfes sdo tomadas mediante as escolhas
gue se apresentam como as mais apropriadas do ponto de vista do professor. Aqui
ele tem o controle e faz a gestao da sua aprendizagem.

J& na autonomia reativa, o professor “ndo cria suas proprias dire¢cdes, mas,
uma vez iniciada uma direcdo, permite que os alunos organizem seus recursos de
forma autbnoma para alcancar seu objetivo” (BENSON, 2006, p. 24, traducéo
nossa)* . Contudo, o caminho individualizado do ser autbnomo pode leva-lo a agir,
em certas situagfes, com autonomia, mas, em outros casos, nao, ja que fazer
escolhas também é assumir responsabilidade.

Os dois tipos de autonomia, tanto a proativa quanto a reativa, podem ser
aplicados no ambito da formacgé&o continuada de professores-alunos, e, também, na
formacédo inicial, uma vez que, em situacdes de aprendizagem, os profissionais
podem ter uma autonomia proativa, como, por exemplo, verificado por nds, em
cursos de Educacédo a Distancia, em que os professores-alunos fazem a gestéo da
sua aprendizagem. Outrossim, os professores podem apresentar a autonomia
reativa na sua formacao inicial e continuada, com uma orientagdo, a priori, do
professor académico, em que o professor-aluno pode buscar desenvolver suas
habilidades, e, posteriormente, guiar-se pelos seus proprios direcionamentos
(LITTLEWOOD, 1999), estando preparado para exercer sua autonomia em cenarios
de incerteza (IMBERNON, 2011). Ou seja, poderao, diante de situagdes inusitadas,
agir com autonomia.

Esse tipo de autonomia, a reativa, pode ser desenvolvida no ambiente de
interacdo, e, nesse aspecto, o professor ndo estd sozinho, pois é no
compartilhamento de ideias e conhecimentos que ele pode, também, exercer sua
autonomia. O contrario pode acontecer, isto €, ao receber das instituicbes de ensino

as prescricdes para organizar a pratica pedagdgica, o professor pode estabelecer

15 No original: directions which they themselves have partially created.
16 No original: which does not create its own directions but, once a direction has been initiated,enables
learners to organize their resources autonomously in order to reach their goal.
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uma relacédo de dependéncia e se limitar somente ao cumprimento daquilo que Ihe é
proposto.

Nesse sentido, compreendemos que a expansao pessoal e profissional
depende muito do ambito em que a atividade dialégica de ensinar e aprender &
exercida, o que vai requerer do professor uma flexibilidade entre aquilo que é a
racionalidade técnical” (SCHON, 2000) e o dominio de contetdo com uma
mentalidade aberta para o gerenciamento de conflitos e desafios que surgem durante
a sua prética pedagdgica na sala de aula. Portanto, mesmo que a formac&o inicial
aprimore as metodologias para serem mais colaborativas e voltadas diretamente
para as reflexdes sobre a pratica docente, ainda assim as acdes sdo padronizadas
nas bases tedricas que envolvem o curriculo, necessitando que, posteriormente,
essa pratica seja ressignificada nos espacos de aprendizagem, o que vai requerer

do professor aprimorar seus conhecimentos com autonomia.

E a formacdo inicial e permanente dos professores que
supostamente lhes permite o acesso a métodos de ensino, materiais
curriculares, técnicas de organizagdo de classe e manejo dos
problemas de disciplina, técnicas de avaliacdo etc. [...]
(CONTRERAS, 2002, p. 95).

Os professores em servico aprendem, na pratica, flexibilizar os seus
conhecimentos prévios da formacéo inicial com situacdes do cotidiano de trabalho,
necessitando de novos estudos e aperfeicoamento das suas metodologias de
ensino. Nesse aspecto, a formacéo continuada € permanente e desafiadora, porque
perpassa pelo desejo em (re)aprender, tornando esse momento peculiar para cada
professor, afinal, cada um na sua subjetividade vai aprimorando seus conhecimentos
e praticas de ensino ao seu ritmo.

Contudo, as medidas de enfrentamento da Covid-19 ocasionaram, ho campo
educacional, situacdes inusitadas que nenhum curso de formacao inicial, ou
formacdo continuada, pudesse, com antecedéncia, planejar acdes e orientar
professores para atuar nesse contexto. Assim, ndo havia solu¢gbes previamente
formuladas para tal situacdo, necessitando dos professores uma nova postura frente

ao desafio de ministrar aulas mediadas, exclusivamente, pelas tecnologias digitais.

17 A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas
instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para propositos especificos
(SCHON, 2000 p.15).
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Nesse sentido, Contreras (2002, p. 97) ressalta que a acdo docente € em
grande parte um enfrentamento de “situagées problematicas”, logo, “definir o
problema ¢é, simultaneamente, entender o contexto no qual ele ocorre, a
complexidade de fatores coincidentes e a singularidade do caso que enfrentamos. ”
Concordamos com o autor, pois, no exercicio da docéncia, o que nao falta sédo
enfrentamentos de situacOes para o professor operacionalizar mudancas, o que
exige dele maior autonomia para resolvé-las. Coadunamos, ainda, com o autor que

assinala:

Os professores devem entender as situagces no contexto especifico
em que se apresenta e na singularidade, e também devem tomar
decisfes que nem sempre refletem uma atuagéo que se dirige a um
fim, sendo manter aberta a interpretacdo a diferentes possibilidades
e finalidades, encontrar respostas singulares e as vezes provisorias,
para casos que nao haviam previsto e nem imaginado.
(CONTRERAS, 2002, p. 98)

Destarte, compreendemos que esse processo de autonomia docente
perpassa pela analise de dois aspectos: de um lado, o rigor, a racionalidade técnica
que, as vezes, impede o professor de perceber o imprevisto, as incertezas, a
mudancga, pressupondo uma “autonomia iluséria” (CONTRERAS, 2002), porque se
filia a uma pratica engessada, pouco refletida. Por outro lado, temos uma autonomia
gue se filia a reflexdo da/na prética: “a consolidacdo do conhecimento profissional
educativo mediante a pratica apoia-se na analise, na reflexdo e na intervencéo sobre
situacdes de ensino e aprendizagens concretas e, é claro, em contexto educativo
determinado e especifico” (IMBERNON, 2011, p. 70). Imbernén reitera que a atitude
do professor deve ser baseada na reflexdo. Concordamos com o autor, pois
entendemos que a préatica pedagogica, em situacdes concretas, quando analisada e
refletida pelo professor, abre possibilidades para intervengdes que, talvez, antes, néo
haviam sido pensadas.

A intervencdo do professor requer atitude, autonomia, desejo de mudar,
adequar, porém, ela tem que ser proveniente de uma andlise situada, por isso é
necessario resgatar uma postura autbnoma e reflexiva da atuacéo profissional “com
0 objetivo de entender a forma em que realmente se abordam as situacdes
problematicas na pratica” (CONTRERAS, 2002, p. 105).
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Seguindo esse pensamento, compreendemos que a operacionalizacéo das
mudancas ocorre quando o professor volta o seu olhar e pensamento para a melhoria
da sua pratica e problemas que pretende solucionar. Nesse momento de
subjetividade, os saberes prévios do professor sao aflorados na expectativa de novas
aprendizagens, posicionando-o como um sujeito autbhnomo e ciente do seu
conhecimento.

Para Tardif (2014), os professores sdo sujeitos do conhecimento, possuem
habilidades, saberes que servem de suporte para a atuagdo docente no ambito

escolar.

No que diz respeito a subjetividade, um postulado central tem guiado
as pesquisas sobre o conhecimento dos professores nos ultimos
anos. Esse postulado é o seguinte: os professores de profissao
possuem saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e
produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas (TARDIF
2014, p. 228)

O professor conhece a sua pratica, suas necessidades, porgue vivencia, no
dia a dia, experiéncias que se contrapdem ao rigor técnico da profissdo docente,
situacbes que ndo estdo previstas em manuais ou metodologias e grades
curriculares. Essa nossa assertiva se sustenta mais uma vez no pensamento do
Tardif (2014, p. 230):

Ora, um professor de profissdo ndo € somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto é, sujeito que assume sua pratica a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta. Nessa perspectiva, toda pesquisa sobre o
ensino tem, por conseguinte, o dever de registrar o ponto de vista
dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em acgéo, assim
como 0s conhecimentos e o0 saber-fazer por eles mobilizados na
acao cotidiana.

Nessa perspectiva, 0 nosso olhar é voltado para o professor enquanto sujeito
do seu conhecimento, no ambiente escolar, consciente do seu processo formativo
frente aos desafios que lhe sédo apresentados. Acreditamos no professor de linguas
com esse posicionamento protagonista e autdnomo, entendendo o seu contexto,
para ser proponente de solu¢des para seus proprios desafios.

O ensino remoto foi algo inusitado, envolveu aprendizagens relacionadas a

tecnologia digital em um curto espaco de tempo. Consideramos importante destacar
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a trajetdria da formacgao continuada no decorrer das politicas publicas que emergiram

com o avanco da tecnologia, em periodos anteriores a pandemia da Covid-19,

aspecto que abordamos no proximo subtépico.

2.3 Politicas publicas e programas da tecnologia educacional

Uma vez que discutimos neste trabalho a formacdo continuada de
professores, bem como sua autonomia no processo de formacéao e, ainda, mudancas
tecnolégicas no ambito da educacdo, entendemos ser importante situar acdes de
politicas publicas e programas de tecnologia educacional, pois a pesquisa vem
justamente abarcar o posicionamento de professores frente & uma urgéncia social
gue demandou conhecimentos e habilidades tecnoldgicas que, em muitos contextos
escolares, foi desafiador e arduo acionar.

Compreendendo que as tecnologias transformam a vida das pessoas, ao
facilitarem as atividades do cotidiano, e, em se tratando de educacdo, quando
articuladas ao planejamento das aulas, podem potencializar o ensino e
aprendizagem, favorecendo a relagdo do conhecimento com as transformacdes da
sociedade, importa retomar as politicas publicas e recursos tecnolégicos e digitais
gue configuram novas formas de ensinar e aprender. No quadro 2, apresentamos
um histérico de implementacdo das tecnologias, ressaltando a importancia dos
programas para fomentar as pesquisas de formacao de professores voltadas para o
uso das tecnologias digitais.

Quadro 2 - Politicas publicas para a implementacéo, a informatizacao e uso das
tecnologias da comunicacdo e informacao nas escolas

Marco Politicas Publicas/Descri¢ao
Temporal
1973 Computador chega a UFRGS: avaliacao digital

Primeiro estudo utilizava terminais de teletipo em simulado de fisica para alunos
do curso de graduacéo. O software Siscai era usado para a avaliagéo de alunos
de p6s em educacao

1975 Unicamp faz parceria com EUA: software para criancas

Universidade recebe Seymour Papert e Marvin Minsky para acfes de
cooperacao técnica e investigacdo do uso de computadores com linguagem
LOGO na educacéo infantil

1979 SEI: criacdo de ecossistema
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Governo langa a Secretaria Especial de Informatica com o objetivo de
desenvolver as atividades apoiadas pelo computador.

1981 Documento "Subsidios para a Implantacéo do Programa Nacional de Informética
na Educacdo": regras de atuagéo

Governo recomenda que as iniciativas nacionais devem estar centradas nas
universidades e ndo diretamente nas secretarias de educacéao.

1983 NIED: base de estudos
Unicamp cria o Ndcleo Interdisciplinar de Informatica Aplicada a Educacéo.

1984 Projeto EDUCOM: criacéo de base cientifica
Governo fomenta a criacao de nucleos interdisciplinares de pesquisa e formacao
de recursos humanos nas universidades federais.

1989 PRONINFE (Programa Nacional de Informatica na Educacgdo): informatica no
sistema publico

Governo langa o Programa Nacional de Informéatica na Educag&o com o objetivo
de desenvolver a informatica educativa e seu uso nos sistemas publicos de
ensino.

1995 PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola): refor¢o financeiro

Ajuda financeira as escolas publicas da educacéo béasica das redes estaduais,
municipais e do DF e as privadas de educacéo especial mantidas por entidades
sem fins lucrativos.

1996 TV Escola - aperfeicoamento a distancia
Canal de televisdo do MEC comeca a capacitar e atualizar educadores da rede
publica.

1997 Proinfo: equipando escolas

Governo cria 0 Programa Nacional de Tecnologia Educacional para fomentar o
uso pedagdgico de ferramentas digitais na rede publica de ensino fundamental
e médio.

2008 PBLE - (Programa Banda Larga nas Escolas) - escolas conectadas
Programa para conectar todas as escolas publicas urbanas a internet e
incrementar o ensino publico.

2010 PROUCA (Programa Um Computador por Aluno): alunos conectados
Projeto que destina a cada aluno um pequeno computador com material didatico
digital que pode ser levado para casa e trazido as aula.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora via “Porvir”.

Ainda que néo seja objetivo do nosso trabalho debrucar-se nos projetos de
informatica, torna-se relevante comentar sobre eles, pois as primeiras iniciativas das
instancias governamentais, para 0 uso dos recursos tecnoldgicos, sobretudo, o
computador nas escolas da rede publica, propiciaram discussdes e iniciativas no
ambito da formacé&o de professores quanto ao uso das tecnologias de comunicacao
e informacdo. Dentre as politicas publicas do quadro acima, podemos citar alguns
projetos direcionados para a formacdo de professores, a saber: EDUCOM,
FORMAR, PRONINFE, PROINFO.
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Antes de descrever resumidamente 0s projetos, mencionamos a criagéo da
Secretaria Especial de Informatica (SEI), em 1979, cujo objetivo era desenvolver
acOes na area da informatica no ambito educacional, como a utilizagcdo de atividades
com o uso do computador. A SEI foi a responsavel pela implantacdo do Nucleo de
Informatica Aplicado a educacédo (NIED), criado em 1983, objetivando investigar o
papel das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo na construcdo da
aprendizagem em diversos contextos: educacao formal, cooperativa, informal e
continuada. Dentro do NIED, destacamos o projeto EDUCOM, o primeiro projeto
publico para o desenvolvimento da informatica na educacéo.

Posteriormente, em 1986, o projeto FORMAR, especificamente voltado para
a formacao de professores, serviu de base para o PRONINFE, instituido em 1989,
cujo objetivo era desenvolver a informatica na educagdo “através de projetos e
atividades, articulados e convergentes, apoiados em fundamentacdo pedagdgica
sélida e atualizada, de modo a assegurar a unidade politica, técnica e cientifica
imprescindivel ao éxito dos esforgos e investimentos envolvidos” (TAVARES, 2002,
p. 6). O PRONINFE tinha um viés mais descentralizado, funcionava em centros de
informatica que acompanhavam e divulgavam os projetos de informatica na
educacdo, mas o ponto principal era a formacdo de professores no ensino
fundamental, médio e superior.

Como néo existe nenhum registro sobre a extincdo desses projetos de
informatica educacional, acredita-se, segundo Tavares (2002), que projetos
posteriores foram incorporados a eles, modificando a estrutura inicial do projeto de
origem. Assim, oito anos depois, incorporou-se ao PRONINFE o PROINFO
(Programa Nacional de Informatica na Educacao), com o objetivo de fomentar o uso
dos recursos tecnoldgicos nas escolas publicas e formar mais de 20 mil professores.

O PROINFO foi criado pela Portaria n°® 522/MEC, de 1997, e trazia no seu

escopo os objetivos:

1) Melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem;
2)Possibilitar a criagdo de uma nova ecologia cognitiva nos
ambientes escolares mediante incorporacdo adequada das novas
tecnologias da informacao pelas escolas;

3)Propiciar uma educacdo voltada para o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico;

4)Educar para uma cidadania global numa sociedade
tecnologicamente desenvolvida (BRASIL, 1997).
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O desenho de formacéo continuada para os professores é estruturado por
meio dos Nucleos de Tecnologia Educacional, comumente chamados de NTE.
Dentre as a¢fes do NTE, destacamos a agdo de “capacitar professores e técnicos
das unidades escolares de sua area de abrangéncia” e “prestar suporte pedagogico
e técnico as escolas” (BRASIL, 1997), como o acompanhamento de elaboracgéo e
execucao de projetos que envolviam as tecnologias da informag&o e comunicacao.

Importa salientar que, no Estado de Mato Grosso, 0 mesmo ano, por meio
do decreto de 2.007, de 29 de dezembro de 1997, foram criados os Centros de
Formacédo e Avaliacdo Profissional (CEFAPROSs) cujo objetivo era desenvolver
acOes das politicas publicas no ambito da formacgéo continuada de professores.
Posteriormente, os CEFAPROs passaram a integrar o Nucleo de Tecnologia
Educacional Estadual. Com essa jungédo, 0s centros comecaram a desenvolver,
também, a formacéo continuada dos professores para a utilizacdo das tecnologias
educacionais.

Em 2007, por meio do decreto 6.300, o programa PROINFO passou a ser
denominado Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo). O Prolnfo,
talvez, tenha sido o programa mais arrojado cuja adesao repercutiu nos estados e
municipios com a criacdo dos respectivos nucleos.

Com a insercdo do CEFAPRO nos NTEs, a formacdo continuada, que
objetivava realizar a imersdo das préticas pedagdgicas na cultura digital, ficou sob a
responsabilidade de professores formadores atuantes nos ndcleos. Dessa forma,
sempre houve acbes desenvolvidas com esse olhar voltado para a formacéo de
professores no contexto tecnologico.

No Cefapro, a partir de 2021, passou-se a ter um professor formador para
atuar especificamente com a Tecnologia Digital. Nesse ano de 2022, criou-se a
Diretoria Regional de Educacdo, e a formacdo de professores ficou sob a
responsabilidade da Coordenadoria de Formacdo, mantendo em seu quadro de
formadores um professor pedagogo, dois professores licenciados em matematica,
dois professores licenciados em lingua portuguesa e um professor para atuar na
formacdo da tecnologia educacional.

Compreendemos que 0s avangos convergentes para o favorecimento do
ensino mediado pelas tecnologias devem priorizar 0s conhecimentos dos
professores e, a partir dai ressignifica-los, conforme apontado por Buzato (2006, p.
11):
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Entendo, em conclusdo, que essa "nova" formacdo do professor
guarda homologias com a emergéncia dos novos letramentos
(digitais) que ele precisa dominar, isto &, que ndo deva ser vista como
uma cisdo entre velho e novo, real e virtual, impresso e digital, mas
como um processo de entrelacamentos, apropriacbes e
transformacfes entre o que tinhamos e sabiamos fazer e 0 que
gueremos ter e precisamos aprender a fazer. O que torna a formagéao
do professor um desafio fantastico ndo é a idéia ingénua de que
podemos/devemos recomecar do =zero, mas justamente a
necessidade de integrar o novo com o que ja temos/sabemaos, a partir
do que ja temos/sabemos, transformando esse conjunto de praticas,
habilidades e significados da mesma forma como novos letramentos
transformam os seus precursores.

Como visto até aqui, os processos ocorridos ao longo das politicas e
programas de formacao continuada assumem relevancia, porque corresponderam a

contextos especificos e, como tal, precisam ser valorizados.

2.4 Letramento digital: discussdes de antes e necessidade do agora

A tecnologia faz parte da vida das pessoas, sendo utilizada em varios ambitos
como meio facilitador de atividades cotidianas. Na contemporaneidade, as
mudangas advindas da tecnologia sdo mais abrangentes e “faz parte das
experiéncias vividas pelas pessoas em todos os contextos” (BARTON; LEE, 2015,
p.12). Para os autores, esse aspecto impacta as situagcdes comunicativas de muitas
formas, e a linguagem vai se adaptando a medida em que é utilizada nas praticas
sociais do dia a dia das pessoas.

Ademais, a difusdo e utilizacdo das tecnologias digitais da informacéo e
comunicacdo — TDIC - mudou os modos de comunicar, entreter, trabalhar, negociar
e socializar comportamentos. Assim, presenciamos uma comunicacao criativa e
cada vez mais preocupada em adaptar-se as diferentes realidades e midias.

Nesse sentido, o potencial da tecnologia é algo imensuravel, e tem a internet
como uma importante aliada. No contexto escolar, por exemplo, quando o professor
consegue apropriar-se dos recursos dessa fusao, tecnologia e internet, ele pode
contribuir para a construcdo dos conhecimentos dos alunos na sociedade da
informacéo. Para Leffa (2016, p.136),
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A internet como conhecemos hoje, com sua interface gréafica e com
0s recursos de hipertexto e hipermidia, é a fusédo de tudo que ja tinha
sido inventado em termos de meios de comunicacdo. Da imprensa,
traz a palavra escrita; do radio, a fala; da televisdao, a imagem em
movimento.

Leffa chama a atencéo para o fato de essa importante fusdo ter mudado a
condicao do internauta, ou seja, de receptor de informacado passou a atuar, também,
sendo emissor da informagéo.

Tais mudancas foram proporcionadas pela web2.0'®, como interacdes
instantaneas por meio de mensagens de textos, videoconferéncias, a forma de
expressar nosso posicionamento nos comentarios de publicacdes de terceiros nas
redes sociais, a maneira de consumirmos produtos e pagarmos nossas contas,
dentre outras situagdes. Tudo isso requisitou de todos nos habilidades digitais que
nos impulsionaram a desenvolver o letramento digital de forma mais efetiva.

Conceituar o termo letramento digital € complexo, porque existem diferentes

definicdes, como assevera Santos e Cichelero (2012):

Ha definicdes que evidenciam a habilidade de usar e compreender
informagdes em diferentes formatos, provenientes de fontes variadas
e proporcionadas pelo computador. Todavia, além do conhecimento
funcional sobre o uso da tecnologia possibilitada pelo computador, o
letramento digital implica conhecimento critico desse uso, mediante
aprendizagem de um novo tipo de discurso, o que, por vezes,
assemelha-se até a aprender outra lingua.

Em Freitas (2010, p. 339), encontramos a seguinte definicAo sobre o

letramento digital:

Conjunto de competéncias necessérias para que um individuo
entenda e use a informacdo de maneira critica e estratégica, em
formatos multiplos, vinda de variadas fontes e apresentada por meio
do computador-internet, sendo capaz de atingir seus objetivos,
muitas vezes compartilhados social e culturalmente.

Para Buzato (2006, p. 16),

Letramentos digitais (LDs) sdo conjuntos de letramentos (praticas
sociais) que se apdiam, entrelacam e apropriam mutua e
continuamente por meio de dispositivos digitais para finalidades

8 Conjunto de ferramentas focadas na comunicagdo, compartihamento e colaboracio,
transformando usuérios passivos da internet em ativos colaboradores da cultura digital.
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especificas, tanto em contextos socioculturais geograficamente e
temporalmente limitados, quanto naqueles construidos pela
interacdo mediada eletronicamente.

Dudney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17) conceituam o letramento digital como
“habilidades individuais e sociais necessarias para interpretar, administrar,
compartilhar e criar sentido eficazmente no ambito crescente dos canais de
comunicacao digital. ” Acrescentariamos, aqui, o letramento digital como pratica
social culturalmente constituida (SOUZA, 2007).

De natureza individual, entendemos que tais habilidades sdo, também,
subjetivas, porque vai depender das experiéncias que cada um vivencia ou ja
vivenciou em suas praticas digitais. Se fossemos fazer uma analogia com o
letramento impresso®® (DUDNEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016 p. 23), existem pessoas
gue codificam os textos, mas ndo leem fluentemente, ou, ainda, ndo fazem
inferéncias no texto lido. Nas praticas digitais, acontece 0 mesmo, ha pessoas que,
a depender do uso da tecnologia digital, s&o mais fluentes do que outras. A fluéncia
digital é “a capacidade de reformular conhecimentos, de expressar-se criativa e
apropriadamente, e para produzir e gerar informacao” (KAFAI et al., 1999). Esse
processo € continuo, pois envolve melhor adaptacdo, mudancas e aquisicdo de
novos conhecimentos para a aplicacao eficaz das tecnologias digitais.

Ha algumas razdes que podem diferenciar a fluéncia digital entre as pessoas,
como faixa etéria, tipo de trabalho/profissédo, condic&o financeira, acessibilidade a
partir de dados maoveis ou internet banda larga, interesse pessoal, necessidade de
desenvolver algum trabalho, frequéncia de utilizagdo. Em muitos desses aspectos, a
autonomia de cada pessoa interfere, também, nas suas praticas digitais e,
consequentemente, no letramento digital.

Trazendo essa reflexdo para o cenario educacional dentro das escolas,
corroboramos com Graham (2008), ao afirmar que existem professores que
transitam com seguranga no mundo digital, acompanhando os seus alunos, outros
nem tanto. Alguns professores ndo veem com simplicidade esse contexto digital

onde seus alunos estdo inseridos.

19 | etramento impresso: habilidade de compreender e criar uma variedade de textos escritos que
abrange o conhecimento de gramatica, vocabulario e caracteristicas do discurso simultaneamente
com as competéncias da leitura e da escrita.
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Nas salas de aulas, percebemos com clareza o exposto acima, visto que um
professor que costuma usar as redes sociais de maneira intensa em sua vida social
pode, com mais facilidade, a depender do seu interesse e objetivo, transpor essa
utilizacao para a sala de aula. Ou seja, ele organiza comunidades virtuais com seus
alunos, cria e recria contetdos digitais e explora recursos digitais de maneira a
favorecer a aprendizagem dos seus alunos. Costuma fazer isso com muita
autonomia, pois esta inserido na cultura digital e transita com mais tranquilidade e
desempenho. Existem professores que gostam de aprender, buscam com autonomia
entender a tecnologia digital e como se beneficiar com ela. Outros professores,
muitas vezes, querem fazer, mas ndo sabem como, acham dificil comecar e, por
esse motivo, ndo modificam suas préticas pedagogicas.

Essa variacdo de comportamento dos professores frente a utilizacdo das

tecnologias é expressa em Barton e Lee (2015, p. 214):

[...] professores, em todos os niveis, variam em seu conhecimento e
confianca nas novas tecnologias. A maioria dos professores na
sociedade contemporéanea nao é novata em termos de tecnologia,
mas teve anos de experiéncia com praticas digitais educacionais e
informais. Ao tomar decisdes sobre os usos pedagdgicos das
tecnologias cotidianas, eles podem ser reflexivos e refletir
constantemente sobre suas préprias relagdes com as novas midias
dentro e fora do contexto sala de aula [...].

Na confluéncia desse pensamento, percebemos que, antes do ensino remoto,
as praticas digitais eram mais evidentes fora da escola, mas, aos poucos, ja
ganhavam espaco nos planejamentos dos professores, 0 que nos remete ao
apontamento de Paiva (2020, p. 57): “a mediagcdo das tecnologias digitais ja se
infiltrara de forma enriquecedora nas praticas de linguagem de muitos professores e
alunos, mas ainda era vista por boa parcela dos agentes educacionais como mera
distracdo.” No entanto, a pandemia da Covid-19 trouxe um diferencial para a
situacdo, sendo necessario um outro significado para a utilizagdo das tecnologias
digitais. Inesperadamente, os professores tiveram que desenvolver habilidades, ou
colocar em pratica suas habilidades digitais para realizarem as aulas mediadas,
exclusivamente, pelas tecnologias digitais. Em locais onde isso néo foi possivel, o
ensino aconteceu com as apostilas, mas, ainda assim, o professor mobilizou outras

habilidades digitais para organizar o trabalho com as préticas de linguagem em
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material apostilado, mediado pelo uso de aplicativos como Whatsapp?°,videos do
Youtube e podcasts.

Consideramos a imposi¢cdo do ensino remoto, devido as circunstancias da
Covid-19, um marco importante, pois, embora se discuta ha algum tempo a utilizacédo
das tecnologias da informacdo e comunicacdo e, posteriormente, as tecnologias
digitais na educacao, cada professor fazia a imerséo digital no seu ritmo ou, ainda,
utilizava a tecnologia digital como “mera distragao” (PAIVA, 2020, p.57).

Nessa direcdo, apontamos, aqui, um rol de trabalhos cujo objetivo € a
discussédo da formacdo de professores e as tecnologias. Vale destacar que sao
inUmeras pesquisas, mas utilizamos como recorte a formacao de professores de
lingua portuguesa/lingua inglesa e tecnologia. Assim, selecionamos alguns deles,

conforme quadro abaixo.

Quadro 3 - Trabalhos da formacao de professores e uso das tecnologias
TITULO/AUTOR/FONTE COMENTARIO

Criando uma aquarela: a formacdo de | Discute o uso das tecnologias da informagdo e

professores no uso das TICs na aula de | comunicacdo no ensino de linguas estrangeiras (LE),
linguas estrangeiras na formacéo de professores de linguas em servico. A

pretensdo com a pesquisa foi fomentar o uso de
recursos tecnolégicos em sala de aula, para promogéo
do ensino e aprendizagem mais significativo, tendo em
vista as demandas e mudancas da sociedade

Fonte: o contemporénea.
https://repositorio.unb.br/handle/10482/7395

MEIRELES, 2010

A formagdo do professor para uso da | Neste trabalho, a autora menciona a tecnologia na

tecnologia legislagdo educacional e em documentos do
MEC. Além de trazer algumas informacdes sobre
PAIVA, 2013 iniciativas governamentais para apoio e difusdo
do uso das novas tecnologias. Apresenta ainda as
Fonte: competéncias esperadas para XX| e reflexbes
https://lwww.veramenezes.com/formtec.pdf sobre a formacdo e professores e a apropriagdo

da tecnologia.

Nas &guas da tecnologia digital: os dizeres | A pesquisa esta inserida no contexto da formacéo

de um grupo de professores continuada, e traz a discusséo para qual sentido
os professores atribuem a pratica pedagodgica
PAVANELLI-ZUBLER, 2014 mediada pelas tecnologias e ainda o sentido da
formacdo continuada ofertada pelo Centro de
Fonte: Formacéo de Professores (CEFAPRO).

https://ri.ufmt.br/bitstream/1/336/1/DISS_2014
_%C3%89lidi%20Preciliana%20Pavanelli%20
Zubler.pdf

As TIC na formacdao inicial de professores | Aponta a importancia da integracdo das

20 Aplicativo para smartphone utilizado para troca de mensagens de texto, audios, imagens e videos
instantaneamente.


https://repositorio.unb.br/handle/10482/7395
https://ri.ufmt.br/bitstream/1/336/1/DISS_2014_%C3%89lidi%20Preciliana%20Pavanelli%20Zubler.pdf
https://ri.ufmt.br/bitstream/1/336/1/DISS_2014_%C3%89lidi%20Preciliana%20Pavanelli%20Zubler.pdf
https://ri.ufmt.br/bitstream/1/336/1/DISS_2014_%C3%89lidi%20Preciliana%20Pavanelli%20Zubler.pdf
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em Portugal e no Brasil: desafios e

possibilidades
COSTA, F. A. etal., 2015

Fonte: ROCHA, C. H; BRAGA, D. B.; CALDAS,
R. R. (Orgs.). Politicas linguisticas, ensino de
linguas e formacdo docente: desafios em
tempos de globalizacéo e internacionalizacao,
2015.

Tecnologias da informacgéo e comunicacao (TICs),
nos processos de formacdo docente, como
contribuicdo para concretizacdo das metas e
objetivos e exigéncias das sociedades atuais,
visando aprofundamento das TICs no processo da
qualificac@o do corpo docente.

Formacdo de professores de

portuguesa para era digital

lingua

REZENDE, 2015

Fonte:
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?
code=vtls000203858

Aponta para a importancia da formagao inicial de
professor de lingua portuguesa, para a
contemporaneidade, considerando as novas
praticas sociais de linguagem mediadas por
tecnologias digitais. Uma das propostas do
trabalho, foi a aplicacdo de um trabalho de
intervencao junto aos professores que cursavam
0 Ultimo ano do curso de Letras da Universidade
Estadual de Londrina. A proposta de intervengéo
foi realizada por meio de cursos de extensdo
Letramento Digital e Redes Sociais na formacao
de professores em letras.

Tecnologias digitais, formacédo docente e
pratica pedagogica

MODELSKI et al., 2019
Fonte:

https://lwww.scielo.br/j/ep/a/qgGwHqgPyjgbw5Jx
vSCnkVrNC/?format=pdf&lang=pt

Discute o protagonismo que as tecnologias
digitais tém na contemporaneidade e a
necessidade de refletir seu uso, evitando as
simplificacbes e o reducionismo com que essa
relacdo é muitas vezes tratada no contexto da
formacao do professor.

A utilizacdo das tecnologias digitais como
ferramentas educacionais

MORAES, 2020.
Fonte: ALMEIDA, P.V.; VIEIRA, M. S. P,

AMORIM, M. F. A. (org.). Tecnologias digitais
e formacéo de professores, 2020.

Discute a formacéo de professores em relacéo a
tecnologia digital, e aborda quest8es referentes a
utilizacdo da tecnologia digital, considerando as
vantagens e desvantagens em relacdo aos
procedimentos didaticos pedagégicos em sala de
aula.

Atitude reflexiva no processo formativo de
professores em exercicio e em formagéao

FRANCISCO, 2020.
Fonte: ALMEIDA, P.V.; VIEIRA, M. S. P,

AMORIM, M.F.A (org.). Tecnologias digitais e
formacéo de professores, 2020.

Aponta sobre a importancia da atitude reflexiva do
professor em exercicio para a reconfiguragdo da
pratica pedaglgica, considerando a insercao
constante das tecnologias digitais nas salas de
aulas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A partir do Quadro 3, podemos observar que estudos e pesquisas, € iniciativas
da formacdo continuada, existiam, mas a efetiva transposi¢do do uso das tecnologias
para a pratica pedagdgica era um tema sempre presente nos trabalhos. E claro que

as reflexdes aconteciam nos ambientes escolares durante reunibes e cursos


http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000203858
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000203858
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formativos, mas adequar a pratica pedagdgica com a mediacdo da tecnologia era
um pouco mais desafiador. Nesse aspecto, Paiva (2020b, p. 1) enfatiza que ja
trabalhava com o ensino mediado pelo computador ha 22 anos, mas declara que “a
decisdo de adocdo ou NAO passa pelo convencimento de sua necessidade e das
(des)vantagens. A teoria ndo previu a IMPOSICAO.” Nesse sentido, considerando o
dificil momento que os professores passavam, a autora escreveu um e-book de dicas
para a atuacdo do professor no ensino pandémico.

A imposi¢ao do uso das tecnologias digitais, em razéo do cenério da COVID-
19, levou os professores a renovarem suas praticas pedagodgicas de maneira
imediata. Essa urgéncia na mobilizacdo das habilidades para lecionar no ensino
remoto, de certa forma, modificou a postura dos professores, despertando novas
atitudes em relacdo ao seu letramento digital, configurando um novo sentido do uso
da tecnologia, o que nos faz mencionar mais uma vez Barton e Lee (2015, p. 13),

guando destacam:

E importante deixar claro que as tecnologias, por si s6, ndo
introduzem automaticamente as mudancas em nossa vida. Em
outras palavras, novas atividades na vida ndo sao tecnologicamente
determinadas; o fato € que a prépria tecnologia também é parte de
mudancas sociais mais amplas. E diferentes pessoas fariam usos
diferentes das tecnologias para alcancar seus préprios propésitos em
diferentes contextos.

Nesse aspecto, observamos que, no contexto educacional, durante o ensino
remoto, o principal desafio era o professor mobilizar os seus conhecimentos, no
intuito de fazer o uso da tecnologia digital de maneira significativa, articulada ao seu
planejamento, proporcionando o engajamento dos alunos. Nao bastava ensinar e se
comunicar com o auxilio das tecnologias, a mudanca principal era ressignificar a

pratica pedagogica a partir do ensino mediado pelas tecnologias digitais.

2.5 Apos o susto, “o novo” normal: ensino remoto ou educacao a distancia?

O professor da rede estadual de Mato Grosso, a partir de 23 de marco de
2020, deixou de lecionar em salas de aulas presenciais, um acontecimento inusitado,
nao sabiamos o porvir, imagindvamos voltar em abril. Os dias suspensos seriam uma

antecipacao do recesso de julho. Acreditamos que foi um pensamento coletivo dos
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professores, como destacado por Ribeiro e Vecchio (2020, p. 7): “margo de 2020,
ainda tinhamos uma vaga ideia do que viria adiante. Logo ali. Pandemia?
“Voltaremos em duas semanas, guarde seu material.”

Contudo, estdvamos enganados, quase quatro meses se passaram, somente
no dia 03 de agosto do mesmo ano, as aulas retornaram de forma néao presencial.
Os alunos nao foram para a escola, ndo se sentaram nas suas carteiras, nao abriram
as mochilas. O professor néo foi para a escola, ndo planejou sua aula, néo utilizou o
quadro. O professor passou a lecionar suas aulas no ensino remoto, necessitando
de uma rapida mobilizacdo de seus conhecimentos tecnologicos digitais com o
propésito de desenvolver suas aulas separado, fisicamente, de seus alunos. O
ensino remoto era 0 pensamento mais remoto que passava na nossa imaginacao,
guem poderia pensar isso antes de marco de 2020. Mas foi 0 ensino remoto a
estratégia encontrada para que ndo houvesse mais prejuizos na aprendizagem dos
alunos, e para que eles nédo perdessem o contato com a escola. Embora houvesse
muitas discussodes e confusdes a respeito, ndo era educacéo a distancia, mas ensino
remoto, o termo mais apropriado para definir o retorno das aulas ndo presenciais.

Nesse sentido, convém destacarmos alguns trabalhos que conceituam e
esclarecem o termo mais utilizado nos quase dois anos de suspensdo de aulas

presenciais, 0 ensino remoto, diferenciando-o da modalidade educacéo a distancia.

Quadro 4 - Trabalhos que conceituam e diferenciam o Ensino Remoto da EaD

Autor(es) Titulo/Conceito Fonte
Coscarelli, 2020 Ensino de Lingua surtos durante a | Tecnologias Digitais e Escola
pandemia “Reflexdes no projeto aula

aberta durante a pandemia”
Conceito  Ensino  Remoto: acdo | Ribeiro, Vecchio (Org.)

emergencial, Sdo cursos presenciais, que,
devido aos impedimentos impostos pela
facil disseminacdo do coronavirus,
impedem os estabelecimentos de ensino
de manterem suas atividades presenciais.

Junqueira, 2020 A EaD, os desafios da educacéo hibrida | Tecnologias Digitais e Escola
e o futuro da educacéo “‘Reflexdes no projeto aula
aberta durante a pandemia”
Conceito Ensino Remoto: tentativa de | Ribeiro, Vecchio (Org.)
transferir praticas escolares, conteudistas
e centradas no(a) professor(a), para o
formato online a distancia, tentando
preservar as atividades da sala de aula
presencial
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Rodrigues, 2020

O mundo muda, a avaliacdo muda,
reflexbes sobre a avaliagdo da
aprendizagem remota

Conceito Ensino Remoto: atendimento
das aulas ndo presenciais, com a
mediagdo ou ndo das tecnologias digitais.

Tecnologias Digitais e Escola
“Reflexdes no projeto aula
aberta durante a pandemia”
Ribeiro, Vecchio (Org.)

Behar, 2020

O Ensino Remoto Emergencial e a

Educacéao a Distancia

Conceito Ensino Remoto: o termo
“remoto” significa distante no espacgo e se
refere a um distanciamento geogréfico. O
ensino é considerado remoto porque 0s
professores e alunos estéo impedidos por
decreto de frequentarem instituicdes
educacionais.

https://www.ufrgs.br/coronavir
us/base/artigo-o-ensino-
remoto-emergencial-e-a-
educacao-a-distancia/

Sales; Albuquerque
e Santos, 2022

Autoformacdo docente para mediacdo
por interfaces digitais-vivéncias de
cocriacdo em rede no contexto do
distanciamento fisico imposto pela
pandemia da Covid-19

Conceito Ensino Remoto: ensino
aplicado em contexto da emergéncia, que
ofereciam  alguma  orientacdo de

procedimentos, mas atribuiam grande
flexibilidade aos sistemas educacionais e
mesmo as instituicdes, caracterizando-se
ainda pelo carater temporario e
emergencial de suas resolucfes

Em Rede-Revista de
Educacao a Distancia.
Disponivel em:;

https://www.aunirede.org.br/re
vista/index.php/emrede/article
Iview/870

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Comecamos pelo trabalho de Coscarelli, (2020) em que a autora discorre

sobre a diferenca entre ensino remoto e educacao a distancia:

Chamamos ensino remoto e ndo educacéo a distancia (EaD), porque
€ uma acao emergencial, sdo cursos presenciais, que, devido aos
impedimentos impostos pela facil disseminacdo do coronavirus,
impedem os estabelecimentos de ensino de manterem suas
atividades presenciais (COSCARELLI, 2020, p.15).

Essa confusdo entre educacéo a distancia (EaD) e ensino remoto esteve

presente nas discussdes de toda a comunidade escolar, visto que, para muitos, o

fato de o aluno ndo dividir o mesmo espaco fisico com os professores ja

caracterizava o conceito da EaD. Contudo, Coscarelli (2020) chama atencéo para o

fato de que, no atendimento n&o presencial, durante a pandemia, n&o houve tempo

hébil para, por exemplo, a estruturacdo de um ambiente virtual de aprendizagem.


https://www.ufrgs.br/coronavirus/base/artigo-o-ensino-remoto-emergencial-e-a-educacao-a-distancia/
https://www.ufrgs.br/coronavirus/base/artigo-o-ensino-remoto-emergencial-e-a-educacao-a-distancia/
https://www.ufrgs.br/coronavirus/base/artigo-o-ensino-remoto-emergencial-e-a-educacao-a-distancia/
https://www.ufrgs.br/coronavirus/base/artigo-o-ensino-remoto-emergencial-e-a-educacao-a-distancia/
https://www.aunirede.org.br/revista/index.php/emrede/article/view/870
https://www.aunirede.org.br/revista/index.php/emrede/article/view/870
https://www.aunirede.org.br/revista/index.php/emrede/article/view/870
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Dessa forma, os professores ndo estavam preparados para lecionar as suas aulas
no formato EaD, bem como ndo houve a concordéncia e organizacao prévia dos
alunos para estudarem em outro ambiente que nédo fosse o espaco fisico da escola.

Sobre o assunto, Jungueira (2020) afirma que, para o aluno estudar na
modalidade EaD, antes de tudo, ele precisa receber orientacdes sobre como estudar
a distancia, como interagir e se comportar nos espacos virtuais e, talvez o mais
importante, o aluno precisa aprender como ter uma rotina de estudos a partir da
disponibilizacao dos roteiros de atividades propostas pelos professores.

Na confluéncia do exposto, no trabalho de Rodrigues (2020), ela destaca que
a urgéncia para realizar o atendimento das aulas ndo presenciais, com a mediacao
das tecnologias digitais, promoveu o caréater difuso desse tipo de atendimento, pois
“houve uma profuséo de termos circulando como sinénimos: aulas remotas, ensino
remoto, educacdo remota, ensino remoto emergencial, ensino mediado pelas
tecnologias digitais” (RODRIGUES, 2020, p. 46). A autora pontua que, ainda que as
atividades presenciais tenham sido substituidas por atendimento remoto, isso ndo
configura educacgdo a distancia, “na qual o conteddo é, muitas vezes, assincrono,
autoinstrucional e conta com a mediacdo de tutores"”. Ou seja, possui uma outra
arquitetura de atendimento para os alunos e disponibilizacéo de conteudos.

Behar (2020) utiliza o termo “Ensino Remoto Emergencial” (ERE) como néo

sindbnimo de “Educagéao a Distancia”, enfatizando:

O Ensino Remoto Emergencial e a Educacéo a Distancia ndo podem
ser compreendidos como sindnimos, por isso € muito importante, no
contexto que estamos vivendo, clarificar esses conceitos. O termo
“remoto” significa distante no espaco e se refere a um distanciamento
geogréfico. O ensino é considerado remoto porque os professores e
alunos estdo impedidos por decreto de frequentarem instituicoes
educacionais para evitar a disseminagéo do virus (BEHAR, 2020, p.
1).

A autora aponta que a EaD possui um design préprio, voltado para atividades
didatico-pedagdgicas organizadas, estrategicamente, para o desenvolvimento de
aprendizagens de conhecimentos gerais e especificos, levando em consideracao o
processo avaliativo do aluno.

Sales, Albuquerque e Santos (2022) utilizaram, também, o termo Ensino

Remoto Emergencial como forma de conceituar a reestruturacdo da prética
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pedagogica mediada pelo uso das tecnologias digitais no contexto da pandemia por
Covid-19.

Na busca por alternativas emergenciais a imposicdo do
distanciamento fisico pela pandemia, surge o que veio a chamar-se
Ensino Remoto Emergencial (ERE), normatizado por
regulamentacdes construidas no contexto da emergéncia, que
ofereciam alguma orientacdo de procedimentos, mas atribuiam
grande flexibilidade aos sistemas educacionais e mesmo as
instituicdes, caracterizando-se ainda pelo carater temporéario e
emergencial de suas resolugcbes (SALES; ALBUQUERQUE;
SANTOS, 2022, p. 3).

Coadunamos com o0s autores, pois 0s documentos orientativos foram
direcionados, temporariamente, para o periodo em que as aulas estavam suspensas,
e as alternativas utilizadas para a resolucdo da situacéo inusitada, imposta pela
Covid-19, foram flexiveis, sob autonomia de cada Secretaria de Educacao. A respeito
das escolas estaduais de Mato Grosso, a SEDUC firmou parceria com a Microsoft,
no ano de 2020, e, depois, com a Google for Education, em 2021. As plataformas
Teams e Google Sala de Aula/Meet, respectivamente, foram os espacos virtuais em

gue interagiam os professores e alunos nas atividades sincronas e assincronas.
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3 ITINERARIO METODOLOGICO

Nesse capitulo, apresentamos o percurso metodolégico do estudo e a
abordagem utilizada no contexto do cenario educacional em que os participantes da

pesquisa estavam inseridos.

3.1 Pesquisa com narrativas

De natureza qualitativa, escolhnemos a pesquisa com narrativas para
descrever o fenbmeno investigado sob a Gtica dos professores participantes no
contexto emergencial da Covid-19. Conforme Bodgan e Biklen (1999), a abordagem
gualitativa contribui para a descricdo de processos em que o ambiente natural € a
fonte direta dos dados e o sujeito que se investiga o instrumento principal da
observacédo. Tais descricbes podem ser trabalhadas de maneira singular. Dessa
forma, é importante que o pesquisador tenha as lentes da investigacdo voltadas para
compreender e relatar as experiéncias individuais e coletivas dos participantes da
pesquisa.

Adotamos como método a pesquisa com narrativas, ancorada na definicao de
Barcelos (2020, p. 24):

A pesquisa com narrativas se utiliza de varias terminologias como
autonarrativa, histérias de vida, autobiografias e historias de
aprendizagem de linguas, e se refere a utilizacdo de narrativa em
pesquisas qualitativas como um dos instrumentos de coleta de dados

[..]

Nessa direcdo, coletamos as narrativas de cinco professores de linguas que,
no ano de 2020, ministraram aulas no contexto da pandemia.

As narrativas permitiram que o0s participantes envolvidos contassem suas
histérias, conquistas, angustias, inquietudes e aspiracbes. Essa vivéncia sobre
ministrar aulas no ensino remoto, narrada pelos professores, trouxe significativas
contribuicGes para o contexto pessoal, social e profissional do educador. Por
conseguinte, representou a trajetoria formativa que investigamos. Sobre essa

assertiva, Silva (2014, p. 27) faz uma interessante reflexdo, quando escreve que:
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O ato de narrar os diferentes momentos de aprendizagem
profissional coloca-nos a lembrar dos fatos que mais marcaram a
nossa trajetéria e carreira profissional construidas no
entrecruzamento de multiplas acdes, praticas e experiéncias.

As narrativas dos professores participantes constituiram um conjunto de
dados importantes para a andlise da formacdo autbnoma. A esse respeito, Paiva
(2019, p. 89) pontua que os estudos de Labov e Waletzky(1967) e Bruner (1990)
exerceram grande influéncia na pesquisa narrativa “em estudos da linguagem e em
educacdo”, uma vez que a pesquisa narrativa utiliza “dados retirados de historias de
vida, tais como as de aprendizagem, de formacgéo de professores, de leituras etc.”
(PAIVA, 2019 p. 90). Para a autora, as histérias nos ajudam a entender os
fendbmenos que desejamos investigar. Para a coleta de dados, utilizamos a entrevista

narrativa, instrumento discutido no préximo tépico.

3.2 Da coleta de dados: entrevista narrativa

A entrevista narrativa, EN daqui por diante, € uma técnica utilizada para que
0 entrevistado relate histérias, de modo que sua estrutura propfe um esquema
diferente de perguntas, conforme assinalado por Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 95):
‘ela € considerada uma entrevista ndo estruturada de profundidade, com
caracteristicas especificas.” Nesse sentido, o entrevistador, por meio de perguntas
abertas ou temas geradores, pode incentivar o participante a narrar o assunto que
se pretende investigar.

Diante disso, na EN, o entrevistador lista um topico guarda-chuva, e/ou outros
subtdpicos, caso necessario, que possa contemplar a investigacao do fenémeno a
ser estudado, de forma que os entrevistados se sintam livres para respondé-lo. Para
Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 95), a EN “emprega um tipo especifico de
comunicacgao cotidiana, o contar e ouvir histérias [...]". Os autores assinalam que nao
se pode dizer que a técnica ndo possui uma estrutura, mas, com certeza, ela se
contrapde ao esquema de pergunta e resposta, propondo um esquema autogerador.

Nessa direcdo, buscamos investigar o fendbmeno do processo da autonomia
docente dos professores de linguas ,em servico no contexto pandémico da Covid-
19, direcionados pelas seguintes indagacdes: 1) Relate como foi retornar as aulas

nao presenciais em agosto de 2020; 2) Relate quais foram os desafios e avangos
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em relacdo ao uso dos recursos tecnologicos; 3) Relate como foi o processo de
formacédo para superar os desafios encontrados e 4) Relate como que essa

experiéncia modificou sua pratica pedagogica. A EN seguiu as fases estabelecidas

no quadro 5:
Quadro 5 - Fases principais da entrevista narrativa
Fases Regras Descricdo da fase na pesquisa
Preparacéo Exploragdo do | Compreensao preliminar do acontecimento principal.
Campo (Atuacéo dos professores no ensino remoto)
Formulacdo de | Questdes exmanentes: refletem o interesse do
questdes pesquisador (Temas de 1 a 4 descritos acima)
exmanentes
Iniciacdo Formulacgéo do tdpico | Esse € o momento de explicar o contexto da investigagéo
inicial para narragdo | é explicado em termos amplos ao informante.
Foi explanado ao participante dessa pesquisa, que o0
objetivo principal era investigar o processo de autonomia
dos professores no ensino remoto. Apds solicitacdo da
permissdo para gravar a entrevista, foi explicado também
sobre o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE)
Narragéo N&o interromper Nessa fase o entrevistador se abstém de qualquer
central Somente comentario.
encorajamento  ndo | Na pesquisa, a questdo disparadora foi: Relate como foi
verbal para continuar | retornar as aulas ndo presenciais em agosto de 2020. No
a narracao momento da coda, foi indagado as demais questbes,
Esperar para os | conforme a proxima fase.
sinais de finalizacao
(Coda)
Fase de Somente  “o que | As questdesimanentes sdo temas ou tdpicos que surgem
perguntas aconteceu entao?” durante a narracéo trazidos pelo informante.
N&o dar opinides Nesse momento, foi necessario direcionar o tema para:
N&o discutir sobre | Relate como foi o processo de buscar aprendizagens e
contradi¢cbes conhecimentos para trabalhar no ensino remoto.
N&o fazer perguntas | E apOs 0s questionamentos dos outros temas de 2 a 4.
do tipo por qué?
Questdes imanentes
Fase Parar de gravar Nessa fase muitas vezes acontecem discussdes
Conclusiva Séo permitidas | interessantes e comentarios informais.
perguntas do tipo “por | Ap6s a finalizacdo da gravacdo, 0s participantes
qué” expressaram um pouco mais suas angustias. E ainda,
Fazer anotagfes | comentaram sobre o curso de Tecnologia Educacional o
depois da entrevista. | qual participaram, proporcionado pelo Cefapro de Sinop.

Fonte: Adaptado de Jovchelovitch e Bauer (2002).

Na fase da narracdo central com os temas geradores, os professores de
linguas, participantes da pesquisa, puderam discorrer sobre a experiéncia em

lecionar suas aulas no ensino remoto, no contexto da pandemia por Covid-19,
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destacando os avancos, desafios, frustracbes e aprendizagens durante esse
processo, conforme Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 110): “a narrativa privilegia a
realidade do que é experienciado pelos contadores de histdria”. No momento em que
0s participantes iam narrando, eles contavam e relembravam toda vivéncia de
trabalho e, ainda, comentavam sobre o comportamento dos alunos nesse processo,
as vezes com dificuldade de falar da sua propria aprendizagem. Como a narragao
ndo pode ser interrompida (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002), aguardavamos 0s
sinais da finalizacdo, a coda?!, sendo necessario mais indagacdes das questdes
voltadas para a pratica docente no ensino remoto, permitindo, assim, que 0s
participantes retomassem a tematica principal da pesquisa, a autonomia de
professores.

E interessante destacar que, durante a entrevista, por se tratar da narracio
de experiéncias vividas, as histérias contadas eram articuladas considerando o
passado, o presente e até mesmo o futuro. Os participantes lembravam dos fatos
ocorridos, a0 mesmo tempo que retratavam o0 momento em curso, a experiéncia da
pratica presente.

Devido ao isolamento social em razdo da Covid-19, as entrevistas foram
realizadas por meio das tecnologias digitais, utilizando a plataforma de
videoconferéncia Google Meet, bem familiar para os professores, pois era o recurso
utilizado para as aulas online na rede estadual de Mato Grosso, em 2021, ano em
gue a coleta de dados foi realizada. As entrevistas duraram em média 50 minutos e,
com a autorizacao dos participantes, foram gravadas, e, posteriormente, realizadas
as transcrigoes.

Enquanto pesquisadora deste estudo, e professora, também da rede estadual,
investigar o processo da autonomia docente dos professores de linguas no contexto
pandémico da Covid-19 proporcionou-me momentos de reconhecimento das
aprendizagens mobilizadas pelos professores no seu processo formativo, quando
eles se sentem envolvidos com as demandas que surgem ali no fazer, no cotidiano
de ensinar.

Como ja mencionamos neste trabalho, consideramos o ensino remoto um

marco para a utilizacdo das tecnologias. Assim, no préximo topico, apresentamos

21 0 termo coda foi tomado de empréstimo da musica. Em musica, coda designa a parte de uma composicdo
musical que sinaliza seu final (PAIVA, 2019, p. 89).
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uma retomada histérica dos documentos oficiais formulados pelos Orgaos
governamentais para orientagdo do trabalho docente no &mbito educacional do
Estado de Mato Grosso, em razdo do enfrentamento da proliferacdo e contagio do

coronavirus.

3.3 Contextualizacdo da pesquisa: pandemia por Covid-19 e retorno as aulas

néo presenciais nas escolas da rede estadual de Mato Grosso

No inicio do més de marco de 2020, a OMS caracterizou a COVID-19 como
pandemia??, pois o virus ja havia se espalhado pelo mundo todo. Desde entdo,
algumas das principais capitais do Brasil, como Sao Paulo e Rio de Janeiro, ficaram
em alerta, visto que o numero de casos subiu rapidamente a cada hora do dia. Foi
algo assustador e, pouco a pouco, 0s outros estados, também, registraram nameros
elevados da doenca.

Com o intuito de conter a proliferacéo do virus, antes que o Sistema de Saude
entrasse em colapso, a OMS orientou algumas medidas de biosseguranca e, dessa
forma, os estados, junto com seus municipios, elaboraram o plano de intervengéo na
tentativa de conter o contagio da Covid-19. Dentre as medidas propostas, o
isolamento social foi o que desencadeou uma série de outros fatores, como
suspensao de atividades ndo essenciais, fechamento de locais onde pudessem
aglomerar pessoas, como bares, parques e restaurantes. Houve cancelamento de
V00S, viagens de 6nibus e alguns municipios decretaram toque de recolher.

Diante desse cenario, via Decreto n°407, publicado no Diario Oficial de Mato
Grosso, no dia 16 de marco, o Estado de Mato Grosso, doravante MT, suspendeu
as aulas presenciais em todas as escolas da rede, conforme disposto no capitulo I,
artigo 9°:

DA ADOCAO DE MEDIDAS TEMPORARIAS DE PREVENCAO DE

CONTAGIO PELO CORONAVIRUS AOS SERVIDORES NO
AMBITO DO PODER EXECUTIVO ESTADUAL

Fica(m) suspenso(as):

| - as atividades de capacitacdo, de treinamento ou de eventos
coletivos realizados pelos 6rgdos ou entidades da administracdo
publica estadual direta e indireta que impliquem a aglomeracéo de
pessoas;

22 0 termo pandemia refere-se a distribuicio geografica de uma doenca e ndo a sua gravidade.
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Il - a participacdo de servidores ou de empregados em eventos
internacionais e interestaduais, salvo com autorizacdo expressa do
Gabinete de Situacao;

lll - as atividades escolares da rede publica estadual, municipal
e de ensino superior, no periodo de 23/03/2020 a 05/04/2020, a
titulo de antecipagcdo do recesso (MATO GROSSO, 2020 p. 3,
grifos nossos).

Primeiramente, a previsdo era de 15 dias, justificando a antecipa¢éo das férias
escolares de julho. Contudo, os nimeros de casos aumentavam a cada dia, e, no
més de abril, ndo foi possivel o retorno as aulas.

Em &ambito mundial, subiam os casos de 6bito e infeccédo da doenca. No Brasil,
€ em outros paises, hospitais publicos e particulares colapsaram, sem leitos para
todos os enfermos; além disso, faltavam matérias-primas, posto que muitas frentes
de trabalho paralisaram suas atividades; havia auséncia de medicamentos e poucos
profissionais para realizar o atendimento nas redes de saude. O caos se instalava.
Profissionais da saude, cientistas e demais envolvidos na busca pela contencdo do
virus viviam a incerteza frente a inexisténcia de medica¢des que comprovadamente
pudessem prevenir a doenca ou reduzir o seu efeito.

O Governo de Mato Grosso, por meio do Decreto n°424, publicado no Diario
Oficial, no dia 25 de marco, declara estado de calamidade publica, em virtude das
consequéncias trazidas pela Covid-19 e seus impactos sociais e financeiros.

Diante desse cenario e com a propagacao veloz do virus, as medidas de
biosseguranca ficaram cada vez mais restritivas, continuavam as orientacdes para o
isolamento social, uso obrigatério de mascara, abertura do comércio e
estabelecimentos apenas para servicos essenciais, como alimentacdo e
medicamentos, servi¢os de agua e luz. As escolas mantiveram-se fechadas, néo era
permitida a presenca de professores, pais e/ou alunos. A gestao escolar, junto com
outros funcionarios, trabalhava em regime de revezamento.

A Secretaria de Estado de Educagcao de Mato Grosso, doravante SEDUC,
tomava providéncias em consonancia com os boletins divulgados diariamente pela
Secretaria de Saude, doravante SES; e a orientacdo para retorno as aulas estava

condicionada ao indicado no Decreto 462, artigo 7°.

Em caso de manutencdo da taxa de ocupacdo de leitos de UTIs
publicas exclusivas para COVID-19 inferior a 60% (sessenta por
cento) no ambito estadual até o dia 30 de abril de 2020, as atividades
escolares presenciais da educacéo infantil e de ensino fundamental,
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médio e superior, publico e privado, poderdo ser retomadas em 04
de maio de 2020 (MATO GROSSO, 2020, p. 3).

Dessa forma, esse acompanhamento técnico e sistematico da SEDUC era
primordial para o retorno as aulas, e, a medida que mais leitos eram ocupados,
colapsando o Sistema Unico de Salde, o SUS, e hospitais da rede privada, todas as
atividades sociais ficavam comprometidas, incluindo o funcionamento presencial das
escolas, impedindo o retorno presencial das aulas na rede estadual.

Sem a possibilidade de retorno presencial das aulas, a SEDUC, no més de
abril, divulgou a aquisicao da plataforma Aprendizagem Conectada, para dar suporte
as aulas online. A plataforma era de livre acesso aos alunos, com apostilas em
formato PDF?3, elaboradas por professores da rede estadual de MT, principalmente
pelos profissionais que estavam inseridos nos Cefapros e no 6rgdo central da
SEDUC.

Nessas apostilas, os componentes curriculares eram agrupados por area de
conhecimento. O material era semanal, havia o revezamento das areas, e, na
semana seguinte, a apostila com a resolucdo comentada das atividades propostas
na semana anterior era repassada aos alunos. Para os alunos que nao tinham
acesso a internet, a escola imprimia o material e organizava grupos para a entrega
de modo a ndo gerar aglomeracao no espago escolar.

A proposta da plataforma Aprendizagem Conectada teve como objetivo
manter o aluno focado na sua aprendizagem, para que ele ndo perdesse o contato
com a escola e continuasse o ritmo dos estudos, processo em que nao era
contabilizada a carga horaria letiva do aluno, pois, até aquele momento, ndo havia
amparo legal para isso.

No cenario da educacéao basica, o amparo legal e possibilidade de retorno as
aulas, ainda que nao presenciais, bem como reposicdo de carga horéria letiva,
comecou a se estruturar no més de abril. A medida proviséria (MP) n® 934 foi
publicada no Diario Oficial da Unido, doravante DOU, no dia 01 de abril de 2020. O
texto estabelecia normas a respeito do ano letivo e sua reorganizacdo em virtude da
situacdo emergencial da Covid-19. A MP ampara as horas minimas do ano letivo,

contudo dispensava o numero minimo de dias letivos, conforme artigo 1°:

23 Portable Document Format: Ferramenta que permite abrir arquivos em qualquer sistema
operacional ou hardware; apenas é necessario ter o leitor de PDF.
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O estabelecimento de ensino de educacao basica fica dispensado,
em carater excepcional, da obrigatoriedade de observancia ao
minimo de dias de efetivo trabalho escolar, nos termos do disposto
no inciso | do caput e no § 1° do art. 24 e no inciso Il do caput do
art. 31 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, desde que
cumprida a carga horaria minima anual estabelecida nos referidos
dispositivos, observadas as normas a serem editadas pelos
respectivos sistemas de ensino (BRASIL, 2020 p.1).

O artigo 24 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), mencionado na
MP, refere-se a organizacdo do ensino fundamental e ensino médio, em que a lei
prevé minimo de 200 dias letivos e minimo de 800 horas anuais. A medida amparava
a diminuicao de dias letivos, desde que se cumprisse as 800 horas.

Em 28 de abril, o Conselho Nacional de Educacdo — CNE — emite parecer
favoravel para a reorganizacdo do calendario escolar com a possibilidade do
cbmputo das atividades ndo presenciais, a fim de que se cumpra a carga horéaria
minima de horas letivas em 2020. Esse parecer, CNE/CP N°05/2020, foi
homologado, parcialmente, no DOU, em 1° junho de 2020, para adequagdes em seu
texto. Apds andlise e adequacbes, o reexame do parecer foi aprovado,
unanimemente, pelos membros do Conselho Pleno, em 08 de junho, e homologado
no DOU, em 09 de julho de 2020.

Com base no exposto acima, o Conselho Estadual de Educacdo de Mato
Grosso, CEE, publica a resolugdo normativa de numero 03, em 10 de junho,
orientando as instituicdbes e unidades escolares a respeito da reorganizacdo do
calendario escolar em virtude das medidas de biosseguranca ocasionadas pela
Covid-19, e, amparado pela Medida Proviséria n°® 934, estabelece critérios para o
cumprimento das 800 horas anuais nha educacao basica, a fim de atender os direitos

e objetivos da aprendizagem, conforme artigo 4°:

Na organizacdo do Calendario para o Ano Letivo de 2020, poderao
utilizar as seguintes possibilidades:

I- atividades pedagdgicas ndo presenciais que podem acontecer por
meios de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo: videoaulas,
conteldos organizados em plataformas virtuais de ensino e
aprendizagem, redes sociais, correio eletronico, blogs e outros;

II- atividades pedagdgicas ndo presenciais que podem acontecer por
veiculos de comunicacgao: programas de televisao ou radio;

Il - atividades pedagdgicas ndo presenciais que podem acontecer
pela adocdo de material didatico impresso com orientacbes
pedagdgicas, distribuidos aos estudantes e seus pais ou


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394compilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394compilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394compilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394compilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394compilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394compilado.htm
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responsaveis, contendo orientacdo de leituras, projetos, pesquisas,
atividades e exercicios indicados nos materiais didaticos. (Conselho
Estadual de Educacgéo de Mato Grosso, 2020 p.3)

Desenhava-se o panorama do que seria o retorno as aulas ndo presenciais,
com o auxilio das tecnologias de informac&o e comunicacao. A fim de complementar
a orientacdo, o CEE aponta, no artigo 6°, algumas alternativas para o cumprimento

da carga horaria minima prevista, ou seja, as 800 horas, considerando:

I- reposicao da carga horaria de forma presencial ao final do periodo
de emergéncia,;

Il - cdmputo da carga horaria de atividades pedagdgicas nao
presenciais realizadas enquanto persistirem restricbes sanitarias
para presenca de estudantes nos ambientes escolares;

llI- cédmputo da carga horaria de atividades pedagdgicas nao
presenciais (mediadas ou néo por tecnologias digitais da informacéao
e comunicagédo), realizadas de forma concomitante ao periodo das
aulas presenciais, quando do retorno as atividades (MATO
GROSSO, 2020 p. 3).

As medidas tomadas no ambito educacional de Mato Grosso consideravam o
panorama de casos da Covid-19, de forma que todos os documentos oficiais
determinavam que o retorno as aulas presenciais deveria respeitar as normas de
biosseguranca. Entdo, a medida que avancavam o0s numeros da Covid-19,
publicaram-se decretos para a continuagao da suspenséao das aulas.

No Diario Oficial de 03 de junho, o Governo de Mato Grosso decretou a
manutencdo da suspensao das aulas presenciais, conforme artigo 1°: “fica mantida
a suspenséo das atividades letivas presenciais no ambito da rede publica estadual
de ensino” (2020, p. 17). Na mesma publicacdo, estabelece o prazo de 30 dias para
a SEDUC apresentar plano estratégico de volta as aulas presenciais baseado em
estudos técnicos, o que significa dizer, conforme dados informados pela SES sobre
0 avanc¢o dos numeros de casos, 0bitos e leitos disponiveis previstos no Decreto n°®
462, citado anteriormente.

Os casos de contagio pela Covid-19 aumentavam no Estado de Mato Grosso,
e os leitos dos hospitais publicos e privados ndo suportavam atender a demanda,
havia fila de espera, situacdo de grande angustia para todos. Sem diminui¢cdo dos
casos, o retorno presencial das aulas era inviavel.

No dia 03 de agosto de 2020, por meio de Nota Técnica, tivemos, entdo, a

orientacdo do retorno das aulas ndo presenciais. Nos meios de comunicacao, a
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escola tentava publicizar essa volta as aulas. Os profissionais da escola se
mobilizaram e organizaram grupos de Whatsapp, tentando estabelecer contato com
0s pais/responsaveis dos alunos, explicando sobre como seria o retorno das aulas,
realizando o levantamento de quem tinha conectividade e condicGes para estudar de
forma sincrona e/ou assincrona.

Além dos materiais disponibilizados na plataforma Aprendizagem Conectada,
foi disponibilizada a plataforma Teams, por meio da qual as turmas dos alunos foram
organizadas em salas de aulas virtuais, com recurso de videoconferéncias e a
insercdo de materiais digitais para atendimento dos alunos.

Esse retorno ndo presencial foi bem desafiador para os professores, posto
gue alguns estavam bem despreparados para lecionarem as aulas nessa nova
perspectiva. Para muitos, faltavam as habilidades digitais, gerando bastante
desconforto e ansiedade. Mas foi nesse contexto que percebemos o professor
aflorando a sua autonomia e buscando solucdes para transpor os desafios
apresentados.

Os professores buscavam muitas estratégias, como gravacéo de videoaulas,
tutoriais, elaboravam atividades, tendo que realizar curadoria de conteludos
selecionados para composicdo do material apostilado. Para regulamentar os
materiais produzidos pelos professores da rede estadual de Mato Grosso, a SEDUC
publica regulamentacdo do termo coletivo, para autorizacao do uso de imagens dos
professores de modo a atender o novo formato de ensino online e offline.
Considerando os direitos inviolaveis, conforme Constituicdo Federal de 1988,
principalmente em seu artigo 5° que prevé protecdo a voz e a imagem humana em

obras coletivas, a SEDUC resolve:

Art. 1° Estabelecer o Termo Coletivo de Autorizacdo do Uso de
Imagem para assinatura pelos Professores da Educacdo Bésica,
conforme modelo disposto no Anexo |, em virtude da vinculacdo de
imagem decorrente do novo formato de aulas, on-line e off-line,
através de apostilas.

Art. 3° A utilizacdo da imagem pela Secretaria de Estado de
Educacado de Mato Grosso sera de carater gratuito e definitivo, com
o fim especifico de trabalho de desenvolvimento didatico-
pedagdgico.

Art. 4°As producgdes de materiais constantes do Plano de Aulas no
desenvolvimento da regéncia efetiva, seja ela escrita, audiovisual ou
televisiva, fazem parte da atribuicdo relativa ao cargo de Professor
da Educacao Basica, ndo gerando, dessa forma, direitos autorais ou
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coletivos, sendo, portanto, fornecidas gratuitamente aos alunos da
Rede Publica Estadual de ensino.

Art. 50 E vedada a transferéncia do direito de uso de imagem, para
terceiros, para fins lucrativos. (Diario Oficial de Mato Grosso, 2020 p.
116)

O termo de compromisso exigia nome completo, informacfes dos documentos
pessoais, matricula do servidor publico e assinatura do professor.

Em outubro, dia 07, foi aprovado e publicado, no Diario Oficial de Mato
Grosso, 0 plano estratégico de volta as aulas, formulado pela SEDUC, implementado
da seguinte forma descrita no artigo 3°: “I - atividades ndo presenciais; a partir de 03
de agosto de 2020; Il - aulas presenciais: a partir do momento em que as autoridades
estaduais de saude declararam haver condi¢des sanitarias” (MATO GRSSO, 2020,
p. 6).

O plano estratégico tinha por finalidade informar diretrizes para o retorno das
aulas nao presenciais, prevendo atividades ndo presenciais, com estudos dirigidos
por meio do uso de recursos tecnolégicos digitais, quando possivel o acesso a
internet, e materiais impressos; em casos da falta de internet, em ambos os casos
sob a mediacdo do professor. Além disso, previa estratégias para atividades
presenciais, assim que fossem autorizadas pelos 6rgdos competentes.

Contudo, a autorizagao para retorno as atividades presenciais so6 foi possivel
para o ano de 2021, no segundo semestre, logo, o que antes parecia ser bem

temporario durou mais de um ano.

3.4 Os participantes da pesquisa

A partir de junho de 2021, assumi a funcdo de professora formadora de
Tecnologia Educacional no Cefapro. A primeira atividade do plano de acéao foi a
organizacdo de um curso de 20 horas, em que o objetivo era familiarizar os
professores com os recursos digitais do Google for education, conforme diretrizes do
orgao central, a SEDUC. Com esse curso, tive a oportunidade de organizar o
primeiro mapeamento dos participantes da pesquisa, ja que, entre os professores
cursistas, tinham os professores que atuavam com lingua portuguesa e lingua
inglesa.

Para iniciarmos a pesquisa, elaboramos um Google Forms com nove

perguntas, a saber: 1 — Nome; 2 - Informe o e-mail; 3 - Informe telefone; 4 - Municipio
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gue atua; 5 - Quanto tempo trabalha na rede estadual; 6- Qual a ultima formacao
complementar; 7 - Lecionou no ano 2020; 8 - Carga horaria mensal de trabalho; 9 -
Quais turmas lecionou em 2020. O link foi encaminhado via e-mail para 30
professores de Sinop e regido que estavam lecionando lingua portuguesa e/ou
inglesa no ano de 2021. Tivemos devolutiva de 14 professores. Para o estudo, era
necessario que os professores tivessem trabalhado no ano de 2020, por se tratar do
contexto-foco da pesquisa.

Ao analisarmos os dados do mapeamento, deparamo-nos com muitas
especificidades, como professores efetivos, professores contratados, recém-
formados com pouco tempo de atuacdo, outros com maior tempo de atuacao. E,
ainda, professores que lecionavam s6 no ensino fundamental, ou somente no médio,
dentre outros aspectos. Dessa forma, estendemos o convite a todos eles, com o
intuito de coletar quatorze entrevistas. Contudo, apenas cinco professores
manifestaram prontamente o interesse em participar da pesquisa.

No quadro 6, elencamos os participantes da entrevista narrativa, mas, por
guestbes de confidencialidade expressas no Termo de Livre Consentimento,
aprovado pelo Comité de Etica, chamamo-los, no decorrer das andlises, de Professor
1 (P1), Professor 2 (P2), Professor 3(P3), Professor 4 (P4), Professor 5 (P5).

Quadro 6 - Professores participantes da entrevista narrativa

Carga
horaria

Informe o |Quanto tempo Qual sua dltima |Qual(is) Lecionou |semanal Quiais turmas
municipio |trabalha na rede [formagédo disciplina(s) |no ano de |de trabalho [lecionou em
onde atua: [estadual? complementar? |que leciona: |2020? em 2020: (2020?

Turmas do
Sinop Apenas ensino
Professor |Entre 5 anos e Especializacdo |lingua Maior que |fundamental
1(P1) 10 anos lato sensu inglesa Sim 30 horas |e médio

Turmas do
Sinop Apenas ensino
Professor |Menos que 5 Especializacdo |lingua fundamental
2(P2) anos lato sensu inglesa Sim 30 horas |e médio

Apenas
Sinop Apenas turmas do
Professor |Entre 10 anos e |Especializa¢do |lingua ensino
3(P3) 20 anos lato sensu inglesa Sim 30 horas [fundamental
Sinop Lingua De 10 Turmas do
Professor |Entre 10 anos e inglesa e horas a 20 |ensino
4(P4) 20 anos Mestrado lingua Sim horas fundamental
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portuguesa e médio
Turmas do
Sorriso Apenas De 10 ensino
Professor |Entre 5 anos e Especializacdo |lingua horas a 20 |fundamental
5(P5) 10 anos lato sensu inglesa Sim horas e médio

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Como as narrativas foram coletadas em 2021, surgiram abordagens desse
contexto, visto que o atendimento continuou remoto até 18 de outubro de 2021, e 0s
participantes da pesquisa, também, atuaram nesse periodo.

O contexto inicial da pandemia, ano de 2020, o qual todos nés passamos,
muito nos ensinou. Foram muitas providéncias e acdes interventivas que
necessitaram da atuacdo e mobilizacdo de todos os envolvidos, entes federados e
sociedade em geral. Nesse contexto, para os professores, o maior desafio foi o

retorno as aulas de forma ndo presencial.

3.5 Procedimentos de analise e categorizacdo tematica

Como procedimento de analise, buscamos concentrar nosso olhar nos
excertos das narrativas que expressavam 0 processo de aprendizagem, ou
desenvolvimento dos professores pesquisados no ensino remoto, conforme Lieblich,
Turval-Mashiach e Zilber (1998, p. 88, traducédo nossa)?*: “analisando a estrutura de
uma historia revelara, portanto, a construcao pessoal do individuo de sua experiéncia
de vida em evolugdo.” Nessa mesma direcdo, Paiva (2019 p. 90) afirma que
“‘usamos histérias para entender os fenbmenos que queremos investigar e, ao
apresentar nossos relatérios de pesquisa, também contamos histérias sobre o que
pesquisamos, como pesquisamos e as conclusbées a que chegamos”. A autora

assevera que

os dados de uma pesquisa narrativa podem ser gerados por meio de
gravacdes de éaudio ou videos, entrevistas (geralmente
semiestruturadas), orais ou escritas, observacdo em sala de aula,
textos ou documentos escritos ou multimodais, incluindo as
autobiografias e os diarios de professores e aprendizes. pode-se

24 No original: Analyzing the structure of a story will therefore reveal the individual’s personal
construction of his or her evolving life experience.
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também usar uma combinacéo desses instrumentos (PAIVA, 2019 p.
92).

Assim, nas transcri¢fes dos videos gravados, percorremos as narrativas dos

professores e seguimos 0s passos apresentados a seguir.

3.5.1 Leitura das narrativas

Nesse primeiro momento, ao lermos as transcricbes das narrativas,
verificamos, cuidadosamente, a histéria dos participantes da pesquisa, para que
fosse possivel esbocar os apontamentos dos professores sobre o seu processo de
aprendizagem e atuacdo no ensino remoto. Conseguimos identificar pontos
convergentes e divergentes a respeito do fené6meno investigado, como o0 uso dos
recursos tecnoldgicos no ensino remoto, 0 primeiro impacto para retorno nao
presencial das aulas, desafios, compartihamento de aprendizagens e
aproveitamento dos cursos de formacéo oferecidos. Dessa forma, organizamos no
guadro abaixo, um resumo com 0s apontamentos que selecionamos a partir das

narrativas de cada um dos professores.

Quadro 7 - Resumo geral dos participantes sobre o uso de recursos tecnologicos na
pandemia

Professor 1 a- Demonstrou gostar da tecnologia, mas para ela também foi uma surpresa o
retorno as aulas nao presenciais.

b- Relatou que achou tardia as ac¢des formativas oferecidas pela SEDUC, pois
muitas funcbes das plataformas utilizadas ela ja tinha conhecimento.

c- Compartilhou suas aprendizagens e conhecimentos com outros colegas
professores.

d - Entendeu que a pandemia acelerou a utilizacdo das tecnologias digitais na
escola e acredita que a tecnologia veio para ficar.

e -Buscou aprender e aprofundar seus conhecimentos. E mesmo com o retorno
presencial no més de outubro, continua fazendo uso das tecnologias digitais.

Professor 2 a- Enfatizou que noinicio do retorno as aulas nao presenciais foi dificil, ela e outros
professores precisaram aprender muita coisa sozinhos;

b- Compartilhou o conhecimento e aprendizagem com outros colegas, inclusive
esse auxilio foi mediado pelas tecnologias digitais, jA& que aconteceu durante o
isolamento social;

¢ -Precisou mobilizar conhecimentos de maneira rapida “de um dia para outro”.

d - Relatou que a formacdo ndo contribuiu muito, pois as aulas estavam
acontecendo, e os professores ja tinham aprendido grande parte do que foi
explanado nas formagdes, ressaltou que isso desmotivou um pouco.

e - Na sua concepc¢do ela aderiu a tecnologia como meio facilitador da
aprendizagem e nao pretende deixar de fazer o uso, mesmo com retorno as aulas
presenciais.
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Professor 3

a- Disse que foi angustiante o retorno das aulas ndo presenciais, ela se achava
“muito crua” mas, enfrentou o desafio com a mentalidade de aprender.

b- Segundo ela, ndo buscou diversificar tanto a aula, ndo gravou videos, utilizou
0s que ja estavam prontos do Youtube por exemplo.

c - Disse ter a certeza de que foram muitas aprendizagens quando utilizou as
plataformas, sentiu que foi de fato uma reviravolta e sabe que ela tem condicéo
de aprender muita coisa, embora néo faca isso.

d - Comentou que os cursos que fez durante o periodo da pandemia proporcionado
pela SEDUC/CEFAPRO, contribuiram significativamente, fez “abrir bastante a
mente”.

e -Tem a visdo de que ndo mudou muito suas aulas, inclusive isso a incomoda
bastante.

Professor 4

a - Relatou como foi instavel e repentino desde 0 momento em que as aulas foram
suspensas.

b- Comentou que n&o recebeu orientagbes para fazer o atendimento com o0s
alunos no ensino remoto.

¢ - Na realidade da escola que estava inserida, comentou que o retorno foi com
atividades remotas no sistema apostilado. E que utilizavam o material
disponibilizado pelo governo, pois ndo estavam preparados para a situagdo
enfrentada.

d -Tem consciéncia que usou algumas estratégias de ensino mediadas pela
tecnologia. E reconheceu que aprendeu bastante como trabalhar as aulas
utilizando como suporte as tecnologias.

e - Apontou também para a superacédo dos colegas, que avancaram em seus
conhecimentos relacionados a utilizacéo da tecnologia digital.

Professor 5

a- Relatou que foi um grande desafio dar aulas online. Ela aponta que estava muito
acostumada a dar aulas “basico do basico”, aulas, na sua concepgao, mais
tradicionais.

b-Relatou que teve que “correr atras” pesquisar no google, perguntar aos colegas,
aprender as tecnologias que na sua visdo vem e vdo, entdo tem que correr atras
mesmo.

c- No decorrer das mudancas, ela notou que foi melhor, que esta sendo melhor
ensinar com a medicdo das tecnologias digitais, mas comentou que alguns alunos
gostam de aulas, na sua visdo, mais tradicionais.

d- Ela utiliza/utilizou no planejamento metodologias diversificadas e comentou que
sempre esta preparada com outras estratégias, caso na escola em que trabalha
falte a internet.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No proximo topico explanaremos a organizagdo dos excertos em categorias.

3.5.2 Leitura para identificacao de categorias

No segundo momento, o0 nosso foco de atencéo foi analisar os excertos que

apresentassem a autonomia dos professores em relacdo a vivéncia no ensino

remoto. Entdo, concentramos o nosso olhar nos excertos gue convergiam com 0O

fendbmeno investigado, o processo de autonomia dos professores de linguas durante

a atuacao no ensino remoto, e fomos organizando em categorias teméticas.



61

Lieblich, Tuval-Maschiach e Zilber (1998, p. 13) explicam que um dos tipos de
andlise da pesquisa narrativa é a categorial com foco no conteddo em que o
pesquisador se concentra em pistas presentes nos temas ou nas categorias. Para
eles, a analise categorial com foco no conteudo € mais conhecida como “analise de
conteudo”, definindo-se, nesse processo, “as categorias do topico estudado e os
enunciados sao extraidos, classificados e reunidos em categorias ou grupos.”

Dessa forma, ap6s uma verificagdo cuidadosa das narrativas, elencamos as
categorias, levando em consideragao o “conteudo e expressao desse conteudo, para
evidenciar os indicadores” (BARDIN, 2011 p. 46) que permitiam inferir o processo de
autonomia dos professores no contexto emergente da pandemia por Covid-19,

conforme expresso no quadro 8.

Quadro 8 - Explanacédo das categorias/temas

Categoria/Tema Conceito
Autonomia Proativa na gestdo da Direcionamento préprio e tomada de atitude
aprendizagem para o processo de aprendizagem/gestdo da

aprendizagem. (LITTLEWOOD, 1999)

Autonomia Reativa no aprimoramento das Direcionamentos recebidos, conhecimentos
habilidades digitais aprimorados e, a partir dai organizacdo de
recursos proprios. (LITTLEWOOD, 1999)

Autonomia na resolugdo de problemas: Exercicio da autonomia e mobilizacdo de
conhecimentos mobilizados conhecimentos para a resolu¢éo de problemas.
(BENSON, 2008; TARDIF, 2014)

Autonomia para uma postura reflexiva: tracos Exercicio da autonomia como possibilidade de
de um pensamento inovador construcéo e controle do proprio conhecimento.
(HOLEC, 1981; CONTRERAS, 2002)

Autonomia ilusdria: tragos de um préatica Exercicio da autonomia aliado a racionalidade
engessada. técnica, dificuldade de transformagéo da pratica
pedagdgica. (CONTRERAS, 2002)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Apoés a organizacao das categorias, foi 0 momento de concentrar as lentes
nos excertos para destacar os nucleos de sentido dentro de cada categoria,

conforme o subtépico adiante.
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3.5.3 Analise teméatica dos excertos

No terceiro momento, analisamos os trechos dos excertos que enfatizavam o
comportamento autdnomo dos professores participantes. Nesse sentido, Bardin
(2011) considera que a andlise de contetudo pode ser, também, reconhecida como
analise tematica, uma vez que o0 agrupamento das categorias reune caracteristicas
comuns. Ele nos aponta para o fato de que realizar uma analise temética “consiste
em descobrir 0os nacleos de sentido que compdem a comunicagdo e cuja presenca,
ou frequéncia de aparicdo podem significar alguma coisa para o0 objectivo analitico
escolhido” (BARDIN, 2011 p. 105). Dessa forma, os nucleos de sentido dos excertos
foram destacados em negrito para melhor compreensao das tematicas. Além disso,
recuamos 0s excertos em 3 cm a esquerda e destacamos a fonte em itélico para

diferencia-los das cita¢des recuadas.
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4 DA ANALISE

Neste capitulo, buscamos, por meio dos relatos dos professores
entrevistados, compreender o quanto foi significativa a experiéncia imposta pelo
ensino remoto. Ainda que desafiador, alguns professores se sentiram confortaveis e
confiantes em lecionar as aulas nesse modelo de ensino, outros precisaram, em
tempo recorde, aprender a usar recursos digitais para conseguirem ministrar suas
aulas. Para alguns foi sofrido, gerando angustia, mas ainda assim com avancos.

Para a compreenséao da organizacao deste capitulo, apresentamos a analise
das narrativas a partir dos excertos sobre o desenvolvimento da autonomia dos
professores participantes, organizados em cinco categorias de analise, elencadas no

quadro abaixo.

Quadro 9 - Categorias de analise

> Autonomia Proativa na gestao da aprendizagem: excertos que identificam uma autonomia
independente, em que os professores adotam posturas de acordo com seus proprios
direcionamentos.

> Autonomia Reativa no aprimoramento das habilidades digitais: excertos que identificam
uma autonomia interdependente, em que os professores adotam posturas de acordo com
orientacdes recebidas, conhecimentos prévios para o aprimoramento e utilizacdo dos
recursos digitais.

> Autonomia na resolucéo de problemas: excertos que identificam a postura do professor e
conhecimentos mobilizados diante de um determinado contexto (pandemia, aulas nao
presenciais), e assim podem modifica-lo.

> Autonomia para uma postura reflexiva - tracos de um pensamento inovador: excertos que
identificam as experiéncias dos professores no exercicio da sua autonomia, que
contribuiram para explorar outras possibilidades, e assim, enriquecer a préatica pedagdgica.

> Autonomia lluséria- tracos de uma pratica engessada: excertos que identificam uma
postura autbnoma dos professores na utilizagdo dos recursos digitais, contudo, sem a
transformacéo da préatica pedagdgica.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
4.1 Autonomia proativa na gestdo da aprendizagem

Para as categorias proativa e reativa (item 4.2), tomamos como base os
conceitos de Littlewood (1997) por entender que o professor, durante a pandemia,
se viu obrigado a passar por um processo de aprender o novo, colocando-se na

condicdo de aprendiz enquanto tentava se localizar na nova situacao de trabalho,
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bem como de professor, alternando, por vezes, seu papel no seu processo continuo
de formacgéo.

As reflexdes, nesta secéo, estdo ancoradas em Littlewood (1997 p. 75),
precisamente o conceito de “autonomia proativa”, que sao os direcionamentos
proprios e postura propria dos professores para aprenderam a lecionar as aulas no
ensino remoto. A categoria tem uma relacdo dialégica com as contribuicées de
Contreras (2002) e Imbernén (2011), quando sugerem gue 0s cenarios de incerteza
promovem a autonomia do professor. Trata-se de uma adog¢é&o de postura imediata
ao se deparar com algo novo e diferente. Nas narrativas descritas neste topico,
percebemos que, diante da situac&o inusitada, os professores ndo contaram com
repertérios técnicos preestabelecidos; eles acionaram algum conhecimento
tecnolégico digital que ja tinham, mas também precisaram, com a¢des autbnomas,
recorrer a outras aprendizagens, buscar novos conhecimentos. Nesse aspecto,
consideramos que houve um direcionamento proprio em relacdo a sua

aprendizagem, como expressa 0 excerto a seguir:

(01) P1: Entéo, assim que iniciou a pandemia, nds precisamos aprender
varios recursos do dia pra noite, e isso foi muito complicado ao

primeiro momento.

Para Contreras (2002, p. 106), “nossa pratica cotidiana estd normalmente
assentada em conhecimento tacito, implicito, sobre o qual ndo exercemos um
controle especifico”. Na visdo do autor, sdo acfes que se interiorizam sem que
percebamos, 0 que, muitas vezes, ndo nos permitem descrevé-las: “muitas vezes
nem sequer somos conscientes de té-las aprendido, simplesmente nos descobrimos
fazendo-as”. Nos excertos 02 e 03, percebemos que os professores, por meio de um
processo que eles ndo conseguem explicar com clareza, conseguiram se adaptar as
novas aulas, foram em busca de solu¢cdes sozinhos, de forma espontanea exerceram

a autogestao do conhecimento.

(02) P2: Entao foi bem dificil porque a gente teve que correr atras
sozinho. Tiveram curso? Tiveram. Mas a gente apanhou bastante. Entdo
0 que que foi? aqueles colegas que tinham mais facilidade com a

informatica, com a parte digital da tecnologia foi auxiliando os demais na
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escola. Porque a gente teve que fazer assim. Por conta que o curso,
quando veio o curso da Seduc a gente ja tinha aprendido sozinho. E a
gente teve que correr atrds. Entdo assim, foi complicado, tivemos que

correr atras sozinho, tivemos que pesquisar.

(03) P3: Eu fiquei meio perdida no comeco, até que achei o fio da meada.
J& demorou, foi mais... um més e pouco. E ai, a gente comecgou,
comecgou com as aulas on-line, e cadadia agente iadescobrindo uma

coisa nova, e colocando assim.

Esse momento foi peculiar para cada professor, pois cada um deles, na sua
subjetividade, ia aprimorando seus conhecimentos e préaticas de ensino ao seu ritmo.
Para Imbernén (2011, p. 70), “¢ num contexto especifico que o conhecimento
profissional se converte em um conhecimento experimentado por meio da pratica”.
Assim, as situagdes mais complexas solicitam dos professores uma reconstrucao de
sentidos para sua pratica pedagogica.

Nas narrativas apontadas, compreendemos que foi o contexto especifico e
inusitado que motivou os professores a buscarem outros conhecimentos, como a
utilizacdo de recursos tecnoldgicos, pesquisa no Google, para, assim, encontrar a
resolugdo dos problemas enfrentados, tendo que fazer a gestdo da sua
aprendizagem. Como indicado no excerto 02, até que os 6rgdos do governo se
preparassem para dar suporte ao professor, este ja necessitou se adequar para
atender a seu aluno. Ainda, conforme os excertos 01 e 02, aprender sozinho nédo é
um processo facil, e a razdo pode estar no excerto 03, quando P3 pontua que ficou
meio perdida no comeco, sinalizando que a busca por saber o que se quer, 0 que
fazer, onde se quer chegar pode ter impulsionado sua autonomia, pois as aulas
estavam em andamento e era necessario direcionar as escolhas que levariam ao

aprendizado. Assim, coadunamos com Imbernén, quando indica que

a formacdo centrada nas situacGes problematicas da instituicdo
educativa através de processos de pesquisa significa realizar uma
“inovacdo a partir de dentro”. E a interiorizagdo do processo de
inovacdo, o que implica uma descentralizagdo e um controle
auténomo em condicbes adequadas (IMBERNON, 2011 p. 22).
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Nesse sentido, trouxemos alguns excertos que indicam o que os professores

tiveram que compreender para, entdo, poderem aprender:

(04) P5: Foi aprender mesmo. Foi essa coisa de aprender. Eu fui, assim,
pedindo ajuda praalguns colegas; as vezes, eu tinhaque ir no Google
pesquisar. “O que que eu tenho que fazer isso? O que que eu tenho que
fazer aquilo 1a?”. E foi indo. Assim, eu pedindo ajuda e pesquisando
também. O Google ajuda até bastante a gente nesse sentido, gracas

a Deus.

(05) P5: Porgue tecnologias vém e vao, tem coisas novas que tao vindo, e

que vocé tem que saber, vocé tem gue correr atras.

(06) P2: Porque nessa pandemia eu acho que todos os profissionais
tiveram que se reinventar pra conseguir. Aquele que era s6 do quadro
e apostila, quadro e apostila, principalmente. Entdo assim, teve que ir de
encontro com a tecnologia. Até porque foram esses 0s que mais tiveram
dificuldade pra aprender. Entdo nesse processo eles tiveram que ter
essa autonomia, eu acredito. Ter que buscar, de qualquer forma eles

foram obrigados a buscar.

Nesses trés excertos, é possivel perceber que os professores se indagam
sobre o que deveriam aprender, como no excerto 04, quando P4 diz “o que eu tenho
que aprender isso? ”; ja P5, no excerto 05, indica que tem tecnologia nova indo e
vindo. Ainda, no excerto 05, da P5, e excerto 06, da P2, compreendemos que 0s
professores em servico, ao serem instigados pela necessidade, recorrem com
autonomia na busca de solucdes e, ainda, mobilizam os colegas com esse
comportamento, atestando que, em cenarios de mudancas constantes, interiorizam
seu processo formativo é permanente, conforme destaca Imbernon (2011, p. 73)
para quem “aprender mediante a reflexdo individual e coletiva e a resolugédo de
situagdes problematicas da pratica” caracteriza um dos pilares para a formagao
permanente em cenarios de incertezas.

Nas narrativas que seguem, percebemos, em P1 e P2, uma autonomia bem
aflorada das professoras no que diz respeito a busca de cursos e formacao

complementares para o exercicio da docéncia. Elas relatam que os cursos de
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formacgao para atuar no ensino remoto, oferecidos pela SEDUC, foram tardios, e, por
isso, tiveram que aprender na pratica, junto com seus alunos e outros colegas

professores.

(07) P1: a gente sempre tem que buscar o conhecimento, né, a gente nao
pode parar. Entdo, assim, eu sempre fagco cursos, sempre t6 em busca,
td escrevendo, t6 publicando. Inclusive, a ultima publicagdo minha foi
voltada as redes tecnoldgicas, foi voltada aos recursos de comunicagao

online.

(08) P1: Entao quando eu tenho a formacao, eu ja tava ensinando o aluno.
Eu ja tinha aprendido pra mim, eu ja tava ensinando, porque demorou
muito. Entdo se vocé quer voltar com as aulas online, primeira coisa, vocé
tem que dar formacdo pro professor antes de colocar em prética, e
primeiro a gente teve que colocar em pratica sem nenhum tipo de
formacdo. Entdo assim, nesse lado eu vi que foi muito inutil, assim, pra

mim.

(09) P2: Assim, fizemos cursos? Fizemos. S6 que a maioria dos cursos
foi 0 que a gente ja tinha aprendido sozinho. Dai desmotivou. Fizemos
porque era obrigado a fazer. Mas quando vocé via o contetdo do curso:

“Uai, isso ai eu ja aprendi sozinho. Tive que correr atras”.

Nos excertos apresentados, percebemos que os professores, ao se
depararem com o desafio de trabalhar no ensino remoto, néo ficaram esperando a
formacao continuada dos érgaos responsaveis. A situagdo era emergencial, logo, os
professores prontamente buscaram aprender conhecimentos que iriam favorecer a
sua pratica pedagogica, ou seja, tiveram que gestar, gerenciar sua prépria

aprendizagem.
4.2 Autonomia reativa no aprimoramento das habilidades digitais
Os documentos norteadores, como por exemplo BNCC (2017), ja orientavam

uma aprendizagem de linguas imersa na cultura digital e a importancia de se utilizar

as tecnologias nas praticas educacionais, porém, as acdes para fomentar essa
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proposta aconteciam aos poucos. A pandemia da Covid-19 intensificou a
necessidade dos 6rgdos de formacdo, ndo apenas equiparem as escolas, mas
darem mais atencdo aos seus profissionais com um programa de formagao
permanente e que apresentasse evolucdo. Assim, dentro dessa categoria, as
narrativas convergem para o conceito “autonomia reativa” (LITTLEWOOD, 1997, p.
75), pois os conhecimentos prévios e/ou conhecimentos aprimorados no ambito das
habilidades digitais propiciaram os direcionamentos que o0s professores tiveram que
aplicar no uso das tecnologias digitais no ensino remoto. A partir dessas
aprendizagens, os professores organizaram seus “proprios recursos”, e, dessa
forma, puderam atuar no atendimento das aulas néo presenciais.

Os excertos 10 e 11 expressam que P1 tem facilidade com as tecnologias
digitais, mas, ainda assim, para ela, a plataforma de webconferéncia, o Google Meet,
foi algo que ela ndo conhecia, conforme o excerto 13. A P1 ainda demonstra, no
excerto 12, o seu gosto pelas tecnologias. No tratamento desses dados, notamos
que P1, embora acreditasse que “ndo sabia mexer”, “de repente, [...] aprendeu”, o
que significa que seu conhecimento prévio a direcionou para usar “eficientemente
essas tecnologias, para localizar recursos, comunicar ideias e construir colaboracdes
que ultrapassem os limites pessoais, sociais, econémicos, politicos e culturais”
(DUDNEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016 p.17). A P1 ja estava inserida em um contexto
digital antes da pandemia, por gostar das tecnologias e ter experiéncias anteriores

com alguns recursos digitais, como podemos observar nos excertos a seguir:

(10) P1: Entdo assim, no comeco foi muito dificil por causa dos recursos
tecnoldgicos que a gente ndo sabia mexer, toda aquela dificuldade, e, de
repente, a gente aprendeu, facilitou o nosso dia a dia, e os alunos

estavam aprendendo.

(11) P1: Quando o meu celular tava com a internet boa, que eu conseguia
rotear a internet, ainda ia um videozinho curto, trés a cinco minutos,

nao mais que isso, porque nao ia.

(12) P1: Assim, eu sou uma pessoa que eu sou apaixonada nas
tecnologias. Eu fiz especializacdo em EAD as novas tecnologias, né,
no ensino a distancia as novas tecnologias, entdo eu sou uma pessoa que

eu sempre busquei aprender muito tudo o que envolvia tecnologias.
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(13) P1: A Gnica coisa nova mesmo foi 0 Meet, que eu ndo conhecia, e
o do estado, que eu ndo me recordo 0 home agora, um aplicativo que eu
ndo conhecia. As outras ferramentas eu ja conhecia. Entdo nao foi
surpresa pra mim, eu consegui lidar bem, facil até. O Classroom eu

também ja conhecia, entdo, pra mim, foi bem tranquilo.

Para P2, no excerto 14, era importante buscar seu aprimoramento, pois, para
além da necessidade do momento, acreditava que a tecnologia ocupava um espago
sem volta. Ela relata gostar de usar a tecnologia, no excerto 15, e a iniciativa da
busca por aprimoramento, o que reforca os tracos de autonomia reativa, indicando
gue, a partir de seus conhecimentos prévios e o desejo de aprender coisas hovas,

ela utiliza a tecnologia.

(14) P2: E curso a gente teve que fazer também. Teve esses ofertados e
a gente buscou fora também. Eu fiz, tava fazendo uma p6s de inglés,
metodologia de ensino de lingua inglesa que também envolve tecnologia
por conta dessa questdo, falei, porque agora a tecnologia veio pra

ficar.

(15) P2: E uma coisa que eu tenho facilidade de usar. Eu gosto de usar
e principalmente por qué? Pronudncia, eu gosto muito de levar prondncia
assim, videos ilustrativos pros alunos. Entdo eu gosto de trabalhar com

atecnologia.

Além da autonomia para buscar conhecimentos para si, a “autonomia reativa”
€ perceptivel na mobilizacdo dos professores para oferecer ajuda a quem tinha
pouca “fluéncia digital” (KAFAI et al., 1999); mesmo dividindo espacgos diferentes, os
colegas organizaram grupos online para esse momento de aprendizagem entre eles,

COmMo expresso no excerto 16 a segquir:

(16) P2: Conforme ia aprendendo um ia ensinando pro outro. E dai
assim, por exemplo, aqueles que tinham muita, muita dificuldade, teve um
dia que tem uma outra professora de inglés que ela tem mais facilidade
que eu ainda com tecnologia. Ela ministrou um cursinho pra gente na

escola, falou: “O, eu vou ministrar um cursinho pra vocés”. Ai reuniu:
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“Quem ta com dificuldade”? Ai colocou la quem tava e ela ajudou

dessa forma, via, igual nés estamos aqui, pelo Meet.

O participante P2, no excerto 16, indica que, ao perceber a dificuldade de
alguns colegas, se ofereceu para ajudar e, ainda, usou a prépria ferramenta
tecnolégica para essa acao, uma sala virtual pelo Google Meet. Esse tipo de suporte,
em um momento de dificuldade, como a enfrentada durante a pandemia, mostra a
importancia da colaboracéo, do trabalho em grupo, em equipe. Nas pesquisas de
Kennedy e Pinter (2007, p. 218), elas reconhecem a importancia de grupos de
suporte para dar apoio as necessidades dos colegas, com discussdes para se
resolver problemas, para se encontrar solugoes.

Para expressar algumas dificuldades enfrentadas pelos professores,
destacamos os excertos de P3 e P5, na sequéncia, em que expressam pouca
fluéncia digital, denotando angustia no comeco do novo formato de aulas, mas, aos
poucos, as coisas foram se ajustando e houve avancgo, conforme utilizavam as novas

tecnologias.

(17) P3: “Vou estudar esse negocio agora aqui”. Que era pra usar o Meet,
eu nunca tinha usado, era tudo totalmente novo. E ai, acabou que eu
passei esse um més, ndo vi quase nada, e quando eu voltei, tava bem

crua no negécio

(18) P3: Eu praticamente ndo gravei aulas, porque “Por que que eu vou
ficar gravando, eu gravar um video aqui?”. Gravava alguma explicagcdo em
audio. “Por que que eu vou gravar um video dessa matéria aqui, se eu
acho isso no YouTube? Um neg6cio pronto ja, muito bom?”. E ai, eu
comecei a trabalhar com videos do YouTube e postava la no
Classroom...S6 que ai, no comeco, foi angustiante, porque eu entrei

bastante crua.

(19) P5: Dar aula on-line, pra mim, foi muito desafiador. Porque, assim,
a gente era... eu, né? Principalmente eu, era acostumada dar aula 14 na
sala de aula, e on-line, pra mim, foi uma coisa assim, bem dificil. Eu
sabia, mas sabia o basico do bésico. Depois, aos poucos, eu fui

aprendendo e repassando pra eles.
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E interessante observar que os professores comecam a descobrir, ou
utilizarem materiais ja disponiveis na internet, novos recursos digitais como apoio
para suas aulas, como no exemplo de P3 (18), que relata encontrar no Youtube um
apoio para sua metodologia de ensino, ou seja, relacionar os videos da plataforma
com 0s objetivos de sua proposta de ensino. Os apontamentos dessa atitude de
buscar, de pesquisar revelam que as professoras estavam envolvidas no processo
de desenvolvimento de sua autonomia (HOLEC, 1981), quando assumiram a
responsabilidade de aprender a lecionar aulas mediadas pelas tecnologias digitais.

No excerto 19, P5 considera seus conhecimentos muito basicos em relagao
ao uso da tecnologia digital, contudo, a participante indica que foi aprendendo as

tecnologias e fazendo uso delas no processo de ensino.

4.3 Autonomia naresolugéo de problemas: conhecimentos mobilizados

Compreendemos que o professor, no exercicio da sua autonomia, mobiliza
conhecimentos no ambito das suas atividades cotidianas (TARDIF, 2014, p. 228).
Em muitas préaticas pedagdgicas, esses conhecimentos, conforme Benson (2008),
estdo pautados na busca teérica e pratica, posto que os professores precisam
realizar escolhas no contexto em que estéo inseridos, razédo pela qual necessitam
modicar esses contetdos. O professor, ao se deparar com a situagdo-problema, tem
capacidade de fazer a intervencdo necessaria e, com a experiéncia vivenciada no
cenario da pandemia, esse mesmo professor teve a oportunidade de se ver
protagonista do seu processo de aprendizagem. Na sequéncia, apresentamos

alguns excertos (20, 21 e 22) que nos direcionam para tal reflexao:

(20) P1: Agora eu preciso buscar outros recursos. Entdo eu vi muito
essa mudanca em mim, e nos meus colegas de trabalho também, porque
antes eles ndo sabiam... alguns, né, ndo todos, claro, ndo sabiam o basico,
hoje eles ja sabem aquilo e hoje eles ja estdo se aventurando em saber
mais coisas também. Entdo assim, eu vi muito essa mudanca em

buscar.
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(21) P2: Eu nao fico mais imprimindo aquela coiseraiada pra jogar fora. Eu
jA passo, ja abro ali no que eu vou passar, aumento a letra do
computador e ja transcrevo no quadro. Eu achei que ficou muito mais
pratico. Porque no computador eu ja faco a minha chamada no

sistema, ja abro o sistema e jd abro a chamada e ja utilizo.

(22) P2: Entdo assim, tudo td& modernizando, entdo tem que buscar
alguma coisa pra buscar pro contexto de hoje. Ja ndo d& mais pra

ensinar como era antigamente.

Nos excertos dos professores, verificamos que a pandemia pode ter sido o
divisor de aguas, agucando a curiosidade dos professores para aprender coisas
novas e, ainda, de maneira autbnoma, a medida que usavam e conheciam as
ferramentas tecnoldgicas, esses recursos tornavam-se familiares para eles. Nesse
aspecto, Contreras (2002) afirma que, conforme a pratica do professor fica “estavel
e repetitiva”, suas aprendizagens se tornam mais espontaneas e concretas, aspecto
observado no excerto 20, em que a seguranca foi se sedimentando aos poucos
frente aos recursos tecnoldgicos. Nos excertos 21 e 22, percebemos que o desafio
do novo, a busca por se atualizar, mesmo na dificuldade, deixou marcas positivas,
como em P2 (21), que mudou o habito de imprimir atividades para algo que ela
considera ‘mais pratico’, reforcando a necessidade de contextualizar para a

atualidade aquilo que ensina (22).

(24)P3: Entdo, a gente vinha seguindo... vinha numa certa rotina. Entéao,
foi muita aprendizagem com o aparecimento desse Teams. Nossa
Senhora! Foi... Senti que foi assim, foi uma virada mesmo. [...] Entao,
assim, eu achei que foi assim, no comecgo era ruim, mas foi um negacio
imposto, um desafio imposto e que nédo tem mais volta, que é dai pra

frente.

(25)P3: Ai, pensa que o adulto simplesmente: “Vai, pega o manualzinho
1a, vai, pega as instrugoées e vai ler”. Eu sou muito ansiosa, entdo, assim,
eu sei que eu tenho capacidade intelectual de fazer um monte de coisa,

mas eu ndo faco um monte de coisa.
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Nas narrativas, constatamos que o atendimento emergencial do ensino
remoto se constituiu de momentos em que os professores receberam uma
guantidade expressiva de informacdes via orientacdes da SEDUC, da prépria escola,
dos manuais e tutoriais disponibilizados, que tratavam sobre as plataformas de
videoconferéncia, como o Google Meet e a Teams, mas dependia de cada um
aprofundar os seus conhecimentos de acordo com sua necessidade.

Conforme assevera Contreras (2002, p. 17), conhecer vai além de receber
informacgoes, “significa trabalhar as informagdes, analisar, organizar, identificar suas
fontes, estabelecer as diferencas”, o que significa dizer que ndo € somente conhecer
e saber instrumentalizar o uso do recurso digital, mas também contextualizar essas
informacBes de modo que o professor esteja preparado para utilizad-las para
aperfeicoar sua pratica pedagogica.

No excerto 26, além das consideracdes sobre leituras de manuais etc., citadas
anteriormente, apontamos para o fato de que os professores compartilharam muitas
informacdes e aprendizagens no ensino remoto, e até evitaram pedir ajuda para a

coordenacao pedagdgica da escola.

(26)P3: Chega uma hora, que vocé... o que ta acontecendo agora aqui: a
gente nem pergunta mais nada pro povo de la. Tenta, no maximo, tirar
entre nés a duvida aqui. E, talvez, seja o certo mesmo, seila, de certo, o

certo é isso.

No excerto 27, P3 fala do “despertar’, o momento em que ela,
conscientemente, se dispde a aprender coisas novas. “Os professores podem-se
encontrar em processos imediatos de reflexdo na acdo no caso de terem de
responder a uma alteragéo no ritmo da classe” (CONTRERAS, 2002, p. 108). Mas,
percebemos, com a analise do excerto, que eles podem se reconhecer, também, no

seu proéprio ritmo, durante o seu processo de aprendizagem.

(27)P3: E, entdo, na verdade, o despertar veio com esse curso,

Trilhas?, aquele curso®® que vocé deu. Entdo, esses cursos, eles sdo...

25 0 curso ao qual P3 se refere foi oferecido pelo Instituto Singularidades em parceria com a SEDUC.
O curso era totalmente a distancia com atividades online.

26 0 curso ao qual P3 se refere foi Tecnologia Educacional, oferecido pelo Cefapro-Sinop e ministrado
por mim, que, em 2021, trabalhei na funcdo de professora formadora. O assunto principal do curso
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eles vém te dar as primeiras ideias. E quando a gente comecou a ter o
curso sobre 0 comeco das aulas virtuais la no passado, e ai, teve o curso...
no curso Trilhas teve muita coisa boa ali. E ai, aquele que vocé me mostrou
ainda, nossa! Entdo, assim, a gente comeca a abrir bastante a mente

da gente.

Nos relatos da professora 5, notamos que a tecnologia digital agregou e
facilitou o ensino, mas, ainda assim, ela se depara com a diversidade da sala de
aula. As diferentes maneiras de aprendizagem dos alunos a fazem repensar e mudar

as estratégias, conforme a situacao.

A perspectiva do docente como profissional reflexivo nos permite
construir a no¢do de autonomia como um exercicio, como forma de
intervenc@o nos contextos concretos das pratica onde as decisfes
sdo produto de consideracdo da complexidade, ambiguidade e
conflituosidade das situagbes (CONTRERAS, 2002 p. 197).

Como se observa, o professor reflexivo € aquele que analisa a situacdo na
gual se encontra inserido a fim de buscar solu¢des viaveis para o contexto, mesmo

gue elas sejam desafiadoras para ele.

(28) P5: Ficou bem mais facil nesse sentido de ensina-los, sabe? Eu acho
uma coisa bem bacana. E tem alunos ainda, infelizmente, que gosta da
coisa tradicional. Eles falam assim: “Professora, eu ndo gosto disso”. Tem
uns que falam: “Ai, eu gosto”. Entdo, eu tenho que, assim, dar uma
quebrada naaula, voltar o normal, o tradicional, pra depois, de vez em

guando, passar o inovador, o novo, né? A musica, o filme.

(29) P5:E questdo de internet mesmo, as vezes tem, as vezes nido tem.
Entdo, assim, quando ndo tem, é trabalhar o qué? Entao, tenho que ter a
minha aula A, B, C, D. Eu sempre trabalho com, assim, diversos tipos
de aula, entendeu? Se um nao deu certo... a minha aula, entdo, eu
parto pro meu B; se o meu B ndo deu certo, eu parto pro C, entendeu?
Porque, é uma coisa assim, bem instavel. Vocé sabe que internet é

instavel.

eram os recursos educacionais abertos, como meio para potencializar o ensino remoto. Os encontros
online foram pelo Google Meet e as atividades dos professores eram postadas no Google Classroom.
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A autonomia do professor esta vinculada ndo apenas a seu conhecimento
tedrico e didatico-pedagdgico no que diz respeito as escolhas realizadas frente aos
diferentes objetos de ensino, mas também ao conhecimento do aluno, do contexto
histérico, social e cultural da aprendizagem, o que lhe permite tomar decisbes mais
acertadas, conforme o cenario que se coloca a sua frente. Sobre a questéo,

Contreras (2002) pontua:

A autonomia do professor em sala de aula, como qualidade
deliberativa da relacdo educativa, se constréi na dialética entre as
convicgcbes pedagdgicas e as possibilidades de realiza-las, de
transforma-las nos eixos reais do transcurso e na relagédo de ensino
(CONTRERAS, 2002 p. 198).

A professora 5, de forma dialética, negocia com seus alunos possibilidades
para ministrar as aulas de maneira a contribuir com a aprendizagem, e, ainda, com
autonomia, se organiza e planeja estratégias para situacdes de adversidades no
encaminhamento das a¢fes da pratica pedagdgica em sala de aula.

(30) P4: Aprendi muita coisadurante o periodo remoto, especialmente
em relacdo ao uso de tecnologias como suporte as atividades. Hoje
percebo que poderiamos ter feito mais e melhor. No entanto, muitos
colegas tinham menos conhecimentos tecnolégicos que os proprios
alunos e, no geral, isso foi superado. Se ndo podemos voltar e fazer

melhor, podemos seguir melhores a partir da experiéncia.

No excerto 30, P4 expressa que foi no ensino remoto que aprendeu a usar
mais as tecnologias, e percebeu esse progresso nos seus colegas professores.
Nesse contexto, compreendemos que, em se tratando de tecnologias, 0s
professores se diferenciam em niveis de conhecimento (BARTON; LEE, 2015), mas,
guando decidem utiliza-las para fins pedagdgicos, podem avancar para a melhoria

da sua pratica pedagogica.
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4.4 Autonomia para uma postura reflexiva: tracos de um pensamento inovador

Na analise das narrativas, identificamos as experiéncias dos professores
entrevistados como contribuicdo para explorar outras possibilidades para enriquecer
a pratica pedagogica. Nesse aspecto, a autonomia pode favorecer ao professor a
construcéo e o controle de seu proprio conhecimento (HOLEC, 1981).

A possibilidade de inovar é destacada no relato da P1, ao expressar que, com
a tecnologia na escola, ela teve mais alternativas de interagir com seus alunos, para,

inclusive, imprimir novamente o ritmo de estudos.

(31)P1: Com a possibilidade de mais?’ tecnologia na escola, que o
Governo? deu computador, ta tendo internet, a gente ainda consegue
fazer algumas coisas diferentes em sala de aula, mostrar um outro
video sobre aquele mesmo contetdo, dar uma interagida de forma
diferente, 0 que antes nédo era possivel, porque eu nao tinha internet, e

muitos professores nem tinham computador

(32) P1: Entdo a gente teve que fazer essa inovacéo também porque a
gente precisa trazer esse aluno de volta, tentar fazer ele voltar a
estudar, porque ele perdeu o habito de estudar, e nds precisamos fazer

com que ele entenda aimportancia, principalmente, dalinguainglesa.

Nos excertos acima, constatamos que as situacdes inusitadas, provocadas
pela emergéncia da volta as aulas ndo presenciais, em virtude do contexto
pandémico, possibilitaram aos professores reconhecerem o novo ambiente (excerto
31), refletirem e analisarem a situacao (excerto 32), e, com autonomia, buscarem
solugcdes para (re)aprender novas formas de ensinar, transformando sua

metodologia de ensino por meio das préticas digitais. Para Imbernon:

27 Por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola, o PDDE Interativo Educacéo Conectada, a escola
pode fazer a contratacédo de servi¢cos de conexao a internet. O programa é do Governo Federal.

28 0 Governo de Mato Grosso langou o programa para aquisicdo de um notebook e custeio de plano
de internet, possibilitando a todos os professores a compra de um notebook no valor de R$3.500 e
manutencdo de internet no valor mensal de R$70. Os professores contratados, no final do ano letivo,
precisavam fazer a devolugdo do equipamento. Para os efetivos, ndo havia essa condi¢do de
devolugéo.
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A formacao permanente do professor deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que Ihe permita: avaliar a necessidade
potencial e a qualidade da inovacéo educativa que de ver introduzida
constantemente nas instituicbes; desenvolver habilidades basicas
no ambito das estratégias de ensino em contexto determinado, do
planejamento, do diagnéstico e da avaliagcdo; proporcionar as
competéncias para ser capazes de modificar as tarefas educativas
continuamente, em uma tentativa de adaptacdo a diversidade e ao
contexto dos alunos; comprometer-se com o0 meio social
(IMBERNON, 2011 p. 72).

No processo de formacao continua, o professor, geralmente, € estimulado por
algum 6rgao formador. Entretanto, quando impulsionado por suas préprias acdes, ou
seja, pela sua autonomia, o professor tende a se posicionar, conscientemente, da
necessidade de mudanca continua, processo reflexivo importante que favorece a
construcdo de sua autonomia, aspecto que, talvez, a pandemia tenha contribuido,
particularmente, para as aprendizagens dos professores na utlizagdo das

tecnologias digitais, como apontado no proéximo excerto de P1.

(33)P1: A gente ja caminhava pra isso, utilizagdo de mais tecnologias
dentro da sala de aula. Com a pandemia isso veio mais rapido, chegou
bem mais rapido, porque eu pensei que pra gente chegar ao nivel que ta

hoje, demoraria uns cinco anos ainda.

Ainda, analisando os excertos da participante P1, notamos a importancia do
professor pesquisador, em que, para esse perfil, a autonomia reflexiva é fundamental
e inerente. Com autonomia, consequentemente, a formacao do professor torna-se
permanente, pois, frente aos desafios apresentados, ele € capaz de buscar as

alternativas necessérias para promover a inovacao na sua pratica docente.

(34) P1: Entdo eu vejo que se eu tenho a possibilidade, eu jamais
quero abandonar o uso das tecnologias em sala de aula. E uma forma
enriquecedora de passar conhecimento, de adquirir conhecimento,
porque ali nds temos, além de excelentes profissionais também dando aula
com videos, e tudo, nos temos a ilustracdo, o que, as vezes, é muito dificil,
dependendo do contetido, como eu vou ilustrar isso pro aluno. Como eu
VOU mostrar isso no exterior, se eu s6 tenho, no maximo, uma foto aqui que
eu consigo achar pra mostrar? Agora nao, eu posso ter um video, entéo,

com o video, eu consigo mostrar: "Olha como que é o transito fora do
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Brasil. Olha, é diferente. E assim". Entdo eu nunca abandonarei a
utilizagdo dos recursos tecnoldgicos em sala de aula, porque € muito

atil.

(35) P1: Eu mantenho um grupo que ele é um grupo dentro do préprio
e-mail, né, e-mail institucional, a gente tem, e eu falo: "A minha
comunicacdo com vocés é por la. Esquece WhatsApp. La, 6. Vamos
conversar por l14". Porque senao eles vao esquecer como que se utiliza e-
mail, qual é a funcéo do e-malil, porque eles ndo usam. Entéo eles vao ficar

ali s6 no Whats.

Muitas iniciativas para agregar as tecnologias digitais as metodologias
surgiram no ensino remoto. E, talvez, nos primeiros momentos, sem formacao dos
orgdos responsaveis, o que levou os professores a mobilizarem sua autonomia,
dentro de um processo criativo e reflexivo, para atenuar os impactos gerados pelo
novo contexto. Nesse sentido, coadunamos com Imbernén (2011, p.74): “a partir
dessa perspectiva, a docéncia incorpora um conhecimento profissional que permite
criar processos proprios e autbnomos, de intervencdo, em vez de buscar uma
instrumentacgao ja elaborada.” No excerto 36, verificamos a tentativa da participante

P4 para lecionar a aula e integrar os alunos, efetivamente, nela.

(36) P4: Na ocasido ja lecionava a disciplina de lingua portuguesa e tinha
um grupo de WhatsApp com minha turma de regéncia (1° ano do Ensino
Médio) entéo aproveitei a oportunidade e compartilhei a obra “Ensaio
sobre a cegueira” de José Saramago para realizarmos uma leitura coletiva.
Convidei outros alunos do Ensino Médio e nos reunimos por meio de
video chamada por volta do més de junho para debatermos a obra e
foi muito produtivo, porém a participacdo dos alunos nao foi muito

efetiva.

No excerto 37, P2 relata que incorporou a tecnologia no seu fazer pedagogico,
compreendendo que ela facilita o processo de ensino e aprendizagem.

(37)P2: Entao achei assim, a tecnologia veio pra ajudar. J4 ndo sao
todos os professores que fazem como eu. Mas eu aderi como um meio

pedagdgico. ja que foi um investimento que o governo fez pra melhorar e
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nds temos a internet na escola disponivel em todas as salas de aulas, pros

professores, eu resolvi usa-la ao meu favor.

Nessa categoria, na analise dos excertos apresentados, percebemos indicios
de uma nova mentalidade a respeito do uso das tecnologias digitais, no processo
ensino e aprendizagem. Com as experiéncias do ensino remoto, 0s professores

puderam comprovar as possibilidades para transformar a pratica pedagdgica.

4.5 Autonomia iluséria: tracos de uma pratica engessada

Nessa categoria, elencamos excertos sob a luz do conceito trazido por
Contreras (2002), a “autonomia iluséria”’, filiada a uma pratica engessada.
Analisando as narrativas, percebemos que, apesar de os professores expressarem
as experiéncias significativas, é perceptivel que algumas praticas pedagdégicas,
ainda que mediadas pelas tecnologias digitais, ndo configuram uma mudanca para
a inovagdo dessa pratica. No excerto 38, P2 considera que utiliza a ferramenta de
formulario online para a avaliagdo objetiva, com “alternativas” e respectivas
respostas, 0 que nos leva a considerar a semelhanca com a prova objetiva em papel

impresso.

(38)P2: As minhas avaliacdes eu fiz todas no formulario, eu néo fiz
mais avaliagdo escrita. Eu fiz um formulério, agendei laboratorio de
informatica e levei os alunos |4 pra fazer a avaliagdo. Entdo assim, eu
achei que facilitou muito porque dai eu ndo preciso ter aquele trabalho com
um monte de papel, com corrigir, devolver. L4 eu ja coloco as

alternativas, ja da a nota pra eles, ficou muito mais facil.

Ainda que os conhecimentos adquiridos perpassem a subjetividade, ou seja,
a decisdo de coloca-los ou ndo em pratica, observamos diferentes posturas
relacionadas as tecnologias digitais pelos participante da pesquisa. Por exemplo: P2
diz que a tecnologia veio para inovar, por isso ela continua usando-a para facilitar o
ensino; a participante P3 relata que aprendeu bastante coisa, e que ndo usa muito,

reforcando que isso a incomoda, inclusive, no excerto 40, ela acha distante a
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utilizacdo das tecnologias digitais no ensino, mas cita o aplicativo Duolingo como

possibilidade para inovar sua metodologia de ensino.

(39)P3: Agora, assim, ndo estou usando... aprendi bastante coisa, mas
ndo mudei tanta coisa nas minhas aulas. Isso é uma coisa que me
incomoda muito, é uma coisa que ta sempre me cutucando ali, que tem

que ser mudado.

(40)P3: Entao, por exemplo, agora, uma das coisas que eu vejo que ta no
meu alcance, mesmo assim, muito fugazmente assim, muito
fracamente, é, por exemplo, estimular esses alunos a usarem um
aplicativo, tipo, Duolingo, por exemplo. E uns aplicativos de atividades mais
simples, é uns que eles ndo precisam pagar. Entdo, vou estimular esses
alunos a fazerem Duolingo. Eles fazendo Duolingo, eles vao aprender

um vocabulario minimo.

No excerto 41, P5 acredita que, antes do ensino remoto, ela dava muita
gramatica, talvez a partir de livros impressos, mas, agora, ela aproveita a tecnologia
digital para trazer masicas, filmes, etc., embora seu objetivo continue sendo o ensino

de gramatica.

(41) P5: Eu tive que mudar a minha forma de dar aula. Eu era acostumada
a dar muito gramatica e tal, agora, eu mudei, mudei a forma de dar aula.
Como era on-line, eu dava musica, eu dava um filminho, tudo voltado

pra gramatica.

No excerto 42, P4 comenta que as aulas eram planejadas por meio de
“‘modelo” para organizar as apostilas, destacando que nédo tinha formacéo para,

talvez, organizar um material apropriado para a realidade dos alunos.

(42) P4: Para o planejamento das aulas acabavamos usando como base
o0 material apostilado disponibilizado pelo governo, visto que néo

estavamos preparados para uma situacao similar a essa.
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Nessa categoria, 0S excertos apresentam praticas pedagdgicas que nao
foram ressignificadas. Essa assertiva ancora-se, tratando-se das tecnologias digitais,
na forma como os recursos tecnoldgicos foram utilizados no contexto do ensino
remoto. Muitas vezes, como visto, a tecnologia é utilizada para facilitar o ensino, de
forma a deixa-lo mais dinamico, mas nao para potencializa-lo, pois a metodologia
ndo é modificada. Nesse caso, as acdes sao direcionadas para uma participacao
passiva de professores e alunos. Em algumas situacdes, dadas as condicdes
externas a vontade do professor, houve apenas a transposi¢ao didatica dos métodos
utilizados no ensino presencial para o ensino remoto. As condi¢cdes externas podem
ser, por exemplo, a auséncia de uma formacdo continuada que priorize a
‘independéncia informada”, conforme observa Celani (2010), em que o professor
possa construir saberes a partir do seu contexto de atuacdo, dada sua relevante
experiéncia, e, assim, transformar a sua pratica pedagogica.

Nas andlises, pudemos perceber um comportamento autdbnomo dos
professores, diante das situacdes que, para eles, eram novas, e, a medida que se
sentiam mais confortaveis, podiam refletir os beneficios da utilizacéo das tecnologias

digitais na pratica pedagogica.
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5 CONCLUSAO

A pesquisa apresentou reflexbes significativas para a profissdo docente,
porque configura um olhar voltado para os saberes dos professores mobilizados
frente ao desafio em lecionar as aulas de lingua portuguesa e inglesa no ensino
remoto. Frente a esse olhar foram mobilizadas duas perguntas de pesquisa: 1) Como
foi o processo de autonomia dos professores de lingua portuguesa e lingua inglesa
no ensino remoto? e 2) Como foi lecionar as aulas mediadas pelas tecnologias
digitais? Dessas perguntas, emergiram os estudos que nos levaram as categorias
de analise que, por sua vez, propiciaram atingir o nosso obijetivo principal: investigar
como foi o desenvolvimento da autonomia dos professores atuantes no ensino
remoto. Assim, reconhecemos, nos excertos, a autonomia proativa, elemento
diferencial para os professores buscarem novas aprendizagens, diante da surpresa
do cenario apresentado. De forma emergencial, eles precisaram ministrar as aulas
mediadas pelas tecnologias, o que exigiu uma rapida mudanca de postura. Em
outros excertos, notamos a predisposi¢cdo para o exercicio dessa autonomia, de
modo que os professores, como sujeitos do conhecimento, mobilizaram muitas
acOes para superacao dos desafios encontrados, respondendo aos nossos objetivos
especificos: verificar e analisar a autonomia dos professores para apropriarem-se do
conhecimento, refletir e transformar sua pratica pedagoégica.

No que diz respeito, especificamente, ao objetivo “analisar quais mudancgas
emergiram na pratica pedagdgica dos professores de lingua portuguesa e inglesa
durante o atendimento no ensino remoto”, verificamos que os professores tiveram
uma mentalidade voltada para o aprimoramento das suas praticas, porém, em alguns
excertos, constatamos que houve uma transposicao didatica do ensino presencial
para 0 ensino remoto. Contudo, vale ressaltar que, de maneira louvavel, os
professores se reinventaram, e, por essa razdo, consideramos 0 ensino remoto um
marco importante na histéria de avanco da formacao de professores para a utilizacao
das tecnologias.

As propostas de formacéo continuada, na visdo dos professores, foram tardias
para solucionar os desafios postos pela realidade que investigamos. Mas
compreendemos que, no contexto investigado, a operacionalizacdo das mudancas
ocorreu quando o professor voltou o seu olhar e pensamento para a melhoria da sua

pratica, ao solucionar os problemas que se apresentavam diante dele. Nesse
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momento de subjetividade, os saberes prévios dos professores foram aflorados na
expectativa de novas aprendizagens, o que favoreceu o0 posicionamento do
professor como um sujeito autbnomo e ciente do seu conhecimento.

Durante as entrevistas com os professores, no intuito de alcancar a pergunta
de pesquisa que tinha como foco saber o processo de autonomia dos professores
de lingua portuguesa e lingua inglesa no ensino remoto, & medida que o0s
participantes iam relatando, percebemos a inclinagdo deles para contar sobre a
aprendizagem dos alunos. Ou seja, eles contavam como o0s alunos estavam
desinteressados, pois ndo acessavam as aulas online, ou que outros ndo tinham
como acessar as aulas e tampouco faziam as atividades no material apostilado.
Entdo, nesses momentos, era necessario aguardar os indicativos de finalizacdo do
entrevistado, para retomar a pergunta da pesquisa, na tentativa de os professores
voltarem o relato para seu processo de atuacao no ensino remoto.

Ao ouvir dos participantes como tinha sido lecionar as aulas mediadas pelas
tecnologias digitais, de maneira unanime, os relatos apresentaram o desafio inicial,
isto €, ainda que alguns tivessem familiaridade com as tecnologias digitais, ndo se
sentiam confortaveis com aquela situa¢éo. Foi uma mistura de sentimentos, angustia
para aprender algo novo, abrir a camera e lecionar, talvez para a familia toda do
aluno, mediar conflitos que surgiam no decorrer da aula, sob, talvez, a vigilancia de
terceiros, e ainda o receio de ser comparado com outros colegas que utilizavam
muitos recursos tecnolégicos. Outro ponto desafiador foi conciliar as aulas estando
em casa, administrar a atencdo com outros moradores, principalmente filhos
pequenos que nao entendiam essa relagdo de “agora é o momento de trabalhar”,
aspecto que, para os entrevistados, era dificil administrar. Esses apontamentos,
apareceram durante os relatos, mas também no momento mais informal, apos o
encerramento da entrevista.

As dificuldades em relacdo ao aluno, também, eram inUmeras, alunos que
nunca abriam as cameras, ndo faziam as atividades, ou, ainda, ndo obedeciam a
organizacao dos horérios, o que ocasionou um atendimento quase que 24 horas por
dia pelo telefone e Whatsapp. Dessa forma, a ansiedade tomou conta em muitos
momentos desse atendimento no ensino remoto, alguns precisaram recorrer a ajuda
profissional, para conseguirem administrar o turbilhdo de emocdo que todos nos

vivenciamos no contexto da pandemia por COVID-19.
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Compreendemos que os professores enfrentaram desconforto ao ministrar
suas aulas no ensino remoto. Mas, por outro lado, o impacto com a mudanca de
lecionar pelas telas e/ou aplicativos impulsionou perspectivas pessoais e
profissionais. Os professores que tiveram autonomia para transpor as dificuldades
buscaram alternativas proporcionadas pelo processo autoformativo, e, assim,
vivenciaram ricos momentos de aprendizagem, desenvolvendo seus perfis de
professores, antes analdgicos, para mais digitais.

Nesse sentido, o estudo contribuiu para a compreensao da autonomia de
professores, seja ela mais proativa, em que o profissional avancava a partir daquilo
gue ele determinava e acreditava, quando se deparou com uma situacao que nao
havia manuais ou repertérios para embasamento, ou uma autonomia mais
comedida, em que alguns aguardaram as orientagdes, estudos e cursos, e, a partir
dai, desenvolverem sua autonomia, para fazer o mais adequado para 0 momento.
Compreendemos que, mediante a situa¢des inusitadas do contexto vivenciado, os
professores puderam mobilizar seus conhecimentos, aprimorando e aprendendo
Novos conceitos, para, assim, atuarem no ensino remoto.

Consideramos, ainda, que a pesquisa podera ampliar as discussfes de outros
trabalhos voltados para a formacéo continuada de professores, de forma a valorizar
0s saberes docentes em seu processo formativo, destacando a importancia de
espacos de escuta sensivel dos professores sobre as necessidades e assuntos para
melhoria da sua pratica pedagdgica. Na pesquisa, ao ouvir os professores,
percebemos que, narrando a vivéncia de trabalho no ensino remoto, o entrevistado
sentiu-se motivado e valorizado pelo avanco obtido em sua atuacdo diante dos
desafios enfrentados para lecionar as aulas no ensino remoto.

Reiteramos que a pandemia por Covid-19 foi um divisor de 4guas nas praticas
digitais e sociais de todos nés, pois, conforme o objetivo e a necessidade,
comecamos a explorar mais aplicativos, redes sociais, plataformas de
webconferéncia, dentre outras experiéncias digitais.

Para futuras discussdes, sera interessante investigar qual legado foi deixado
pelo ensino remoto, e se esse legado continuou a impulsionar uma mudanca de
mentalidade quanto a utilizacdo das tecnologias digitais no ensino presencial. Sera
importante, também, investigar quais praticas e recursos digitais os professores
ainda fazem uso, de que forma o fazem, além de observar como esta o investimento

nas escolas em relacdo a tecnologia, como uma internet boa e acessivel e
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investimento nos recursos tecnolégicos. E, por fim, a realizacao de futuras pesquisas
gue possam investigar e fomentar estratégias para a promocao da autonomia dos

professores nos cursos de formagao inicial e de formagao continuada.
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