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RESUMO
A pandemia de Covid-19 provocou profundas transformagdes nos sistemas educacionais em
escala global, levando as institui¢des de ensino superior a adotarem o Ensino Remoto
Emergencial (ERE) como alternativa para a continuidade das atividades académicas, o que
demandou das(os) docentes rapidas adaptacdes em suas praticas pedagodgicas mediadas por
Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao (TDIC). Nesse contexto, esta pesquisa teve
como objetivo analisar, a luz da semiotica de Charles Sanders Peirce, especialmente a partir de
sua concepgao pragmatista de habito, as percepgdes de docentes de Quimica de duas institui¢des
publicas de ensino superior diante dos desafios e potencialidades relacionados a implementacao
de atividades sincronas e assincronas durante o ERE, buscando compreender seus impactos no
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD). Metodologicamente, trata-se de uma
investigacdo de natureza qualitativa, cuja constru¢cdo de dados envolveu a andlise dos
Curriculos Lattes das(os) docentes participantes, a realizacdo de entrevistas semiestruturadas
em ambiente virtual e a elaboracdo de mapas de fendmenos para organizagao e sistematizagao
das falas, posteriormente analisadas a partir de categorias da semidtica peirciana,
particularmente da relagdo signo—objeto—interpretante e das nogdes de interpretante emocional,
energético e logico. Os resultados evidenciam que a imposi¢ao do ERE desencadeou diferentes
processos de reflexdo sobre a praxis docente, especialmente no que se refere a incorporacao de
tecnologias digitais, a reorganizagdo das estratégias didaticas e a redefinicdo das relagdes
pedagogicas estabelecidas no ambiente virtual, a0 mesmo tempo em que indicam que as
trajetorias formativas e profissionais das(os) docentes influenciaram significativamente as
formas de enfrentamento das demandas emergentes do contexto pandémico. Em alguns casos,
observou-se a emergéncia de reconfiguracdes na pratica pedagdgica que sinalizam processos
de transformac¢dao no Desenvolvimento Profissional Docente; em outros, as mudancas
assumiram carater mais circunstancial, ndo se consolidando necessariamente em
transformagdes duradouras no habito profissional. Conclui-se que o Ensino Remoto
Emergencial atuou como um elemento perturbador do sistema tradicional de ensino presencial,
capaz de tensionar e mobilizar reflexdes sobre a pratica pedagodgica, embora nem sempre
suficiente para produzir alteragdes estruturais no habito profissional docente; nesse sentido, a
articulagdo entre a teoria do héabito de Peirce e o campo do Desenvolvimento Profissional
Docente revela-se promissora para compreender, de maneira mais aprofundada, os processos
de formacdo, transformacdo e estabilizacdo das praticas docentes no ensino superior,
especialmente frente aos desafios contemporaneos relacionados a integra¢do das tecnologias

digitais no processo de ensino e aprendizagem.



Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente; Semidtica de Charles Sanders Peirce;
Pandemia de Covid-19; Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunica¢do; Formacgdo de

Professores



ABSTRACT

The COVID-19 pandemic caused profound transformations in educational systems worldwide,
leading higher education institutions to adopt Emergency Remote Teaching (ERT) as an
alternative to ensure the continuity of academic activities, which required professors to rapidly
adapt their pedagogical practices through the use of Digital Information and Communication
Technologies (DICT). In this context, this research aimed to analyze, in light of Charles Sanders
Peirce's semiotics, especially from his pragmatist conception of habit, the perceptions of
Chemistry professors from two public higher education institutions regarding the challenges
and potential related to the implementation of synchronous and asynchronous activities during
ERT, seeking to understand their impacts on Teacher Professional Development (TPD).
Methodologically, this study is characterized as qualitative, and the data construction involved
the analysis of the participants’ Lattes Curricula, the conduction of semi-structured interviews
in an online environment, and the development of phenomenon maps to organize and
systematize the participants’ statements, which were subsequently analyzed through categories
derived from Peircean semiotics, particularly the sign—object—interpretant relation and the
notions of emotional, energetic, and logical interpretants. The results indicate that the
imposition of ERT triggered different processes of reflection on teaching praxis, especially
regarding the incorporation of digital technologies, the reorganization of teaching strategies,
and the redefinition of pedagogical relationships established in the virtual environment, while
also showing that the professors’ educational and professional trajectories significantly
influenced the ways in which they addressed the demands emerging from the pandemic context.
In some cases, reconfigurations in pedagogical practice were observed that point to processes
of transformation in Teacher Professional Development; in others, the changes were more
circumstantial and did not necessarily consolidate into lasting transformations in professional
habit. It is concluded that Emergency Remote Teaching functioned as a disruptive element
within the traditional face-to-face teaching system, capable of generating tensions and
reflections on pedagogical practice, although not always sufficient to produce structural
changes in the professional teaching habit. In this sense, the articulation between Peirce’s theory
of habit and the field of Teacher Professional Development proves promising for a deeper
understanding of the processes of formation, transformation, and stabilization of teaching
practices in higher education, particularly in light of contemporary challenges related to the
integration of digital technologies into the teaching and learning process.

Keywords: Teacher Professional Development; Charles Sanders Peirce's Semiotics; Covid-19

pandemic; Digital Information and Communication Technologies; Teacher Training
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PROLOGO

Um texto, independente da natureza que possua, ¢ escrito a partir de uma perspectiva.
Ele advém de uma cosmovisao, a qual, por sua vez, estd relacionada com a historicidade vivida
por quem o tece. Sendo assim, penso ser importante, no ambito da semiosfera aludida por Yuri
Lotman, trazer aqui, para Vocés, Leitoras(es), de onde que parte esta tese desenvolvida e escrita
pelo ser-signo Augusto Theodoro de Carvalho.

A priori, saliento que sou oriundo de uma familia do interior de Minas Gerais, cujo sitio
onde moramos fica em uma cidade na Zona da Mata mineira chamada Guidoval. Aqui, trilhei
meus primeiros passos escolares: fundamental I, II, at¢ metade do segundo ano do ensino
médio, em Escola Publica. Até metade do segundo ano devido a ter recebido a oportunidade de
ingressar em uma Escola Particular na cidade vizinha, Ub4, a fim de melhor me preparar para
o vestibular. Oportunidade essa que foi concedida por um professor que tenho respeito,
admiracdo e carinho e que abriu as portas para mim, pelo fato de acreditar que eu tinha potencial
de seguir adiante nos estudos devido ao meu desempenho apresentado em sua disciplina —
biologia — bem como demais disciplinas escolares, além da minha dedicagdo. Entretanto, maior
apoio e cren¢a em mim foi, e sempre tem sido, pelo meu Pai e pela minha Mae, bem como
irmaos e demais parentes. A base construida pelo Senhor Adair e pela Dona Gislaine ¢ o que
sempre me manteve de pé. Embora, em alguns momentos, a minha confianga em mim mesmo
¢ vacilante. Enfim.

Ap6s formatura e mais um ano de estudo em cursinho, consegui pleitear uma vaga na
Universidade Federal de Vigosa (UFV) no curso ABI de Quimica, onde, inicialmente, cursava
ambas opg¢des: bacharelado e licenciatura. No entanto, mais direcionando para o bacharelado,
em decorréncia do fato de que ndo via em mim, a época, alguma caracteristica que me ligasse
ao campo da docéncia. Mas, a vida tem muitas reviravoltas. Acontecimentos que nos
proporcionam outros olhares. Semioses que fomentam transformagdes.

Ao conhecer um calouro, quem se tornou um grande amigo, ¢ um professor recém
contratado, fazem com que eu perceba que eu tenho as qualidades de um professor, de um
profissional da educagdo. Em consondncia com outras experiéncias no campo docente
[professor de uma escola particular], resolvo abrir mdo do curso de bacharelado e seguir,
exclusivamente, o curso de licenciatura plena em Quimica, ainda pela UFV.

Como dito, semioses que acarretaram em transformagdes. Um ano apos migrar para a
licenciatura, sou agraciado com uma bolsa do Programa de Institucional de Bolsas de Iniciagao

a Docéncia, o Pibid, em que tive diversas experiéncias fascinantes, que ajudaram bastante a



entender, cada vez mais, a docéncia. Mais uma vez no intervalo de um ano, torno-me, por voto
undnime, representante de todas e todos bolsistas do Pibid da UFV. Além das atividades de pré-
docéncia, assumo as de ser o elo entre a alta cipula que gerencia o programa e bolsistas. Além
disso, auxilio na organizac¢do e realizagdo do I Forum do PIBID-UFV, sendo da comissdao
organizadora, bem como um dos que realizaram apresentacdo de dados relacionados ao
programa durante o evento.

A minha vida estava seguindo um caminho todo centrado no &mbito da docéncia, ou, no
caso, de uma pré-docéncia, articulada em amplos debates do que ¢ ser Professor de Quimica,
seja no campo tedrico, seja na esfera da pratica, estruturando o que denominam de praxis
docente, sendo assim, uma articulagdo pratica fundamentada com teorias contemporaneas do
ato de professorar.

Concomitante ao caminho trilhado no curso e Pibid, fui professor de Quimica e
coordenador de cursinho popular, em que pude lecionar e orientar estudantes de baixa renda a
prosseguirem com estudos, propiciando as bases no intuito de aspirarem as devidas vagas nos
cursos para os quais destinaram a partir do resultado que obtiveram na prova do Exame
Nacional do Ensino Médio, mais conhecido por sua sigla, o ENEM.

Todas estas experiéncias foram consolidando a ideia de seguir na carreira docente, a
qual, foi iniciada seis meses ap6s me formar. Tornava-me professor designado de Quimica do
Estado das Minas Gerais pelo periodo de dois anos. Entretanto, ndo na mesma institui¢ao de
ensino basico. Primeiramente, em Tocantins, seguido de Rodeiro e finalizando em Uba.

Momentos maravilhosos, de muito aprendizado, vivenciando situagdes que me
mostraram o quanto a Educagdo Bésica precisa de profissionais com formagdes bem
consubstanciadas, seja no campo tedrico-conceitual, seja do ponto de vista politico, filosofico,
ideologico e cultural.

A medida que ia avangando vinha a necessidade de algo a mais, de aumentar o
conhecimento do processo de ensino e de aprendizagem, de realizar uma pds-graduagdo, de
elevar a qualidade com que realizava o ato de ensino e compreender melhor acerca do fendmeno
de aprendizagem. Neste sentido, concatenado com a premissa de que deveria seguir, ainda,
também, no &mbito da Quimica, da Educacdo em Quimica, realizo processo de ingresso para o
mestrado na Universidade Federal de Juiz de Fora, a UFJF. Consigo passar de primeira e com
direito a bolsa de estudos, o que instigou ainda mais a seguir na nova empreitada.

Eis, entdo, que conheco o departamento de Quimica da UFJF. A primeira docente a me
receber foi a Professora Doutora Andréia Afonso, cuja receptividade, carinho e atengdo foram

magnificos. Em nossa conversa, orienta-me a procurar o Professor Doutor José¢ Guilherme da



Silva Lopes, uma vez que minha ideia de pesquisa estava relacionada a buscar saber mais acerca
das potencialidades do uso de Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicagao no processo
de ensino de Quimica, objetivando proporcionar, por meio dos recursos oriundos das TDIC,
melhor compreensdo acerca dos contetidos abstratos da Quimica, como, por exemplo, o de
Equilibrio Quimico. O Professor Doutor José Guilherme, hodiernamente, Professor Titular
desta Institui¢do, aceitou me orientar, além de me apresentar toda uma nova area de
conhecimento: o campo de pesquisa em Formacdo Académico-Profissional e Continuada de
Professoras(es).

E nesta época, também, que tomo conhecimento do Grupo de Estudos em Educago
Quimica, o GEEDUQ. Grupo de pos-graduandas(os) que se dedicavam a pesquisar sobre os
fendomenos de Ensinar e Aprender Quimica, que auxiliavam no processo de formag¢ao docente,
bem como no intuito de averiguar o processo avaliativo que auxilie a compreender como as(0s)
estudantes podem se tornar participes mais engajadas(os) na constru¢do do proprio
conhecimento. Grupo esse que me recebeu de bragos bem abertos e fundamentais para que eu
prosseguisse com o mestrado, uma vez que a pesquisa nem sempre ¢ um mar de rosas.

Viarios contratempos ocorreram ao longo da pesquisa de mestrado. Nao obstante, o
Professor, e que ja havia se tornado grande amigo, José¢ Guilherme, mais as(os)
companheiras(os) do GEEDUQ, acalentaram meu coracao aflito e temeroso, de modo a mostrar
que eu tinha capacidade para contornar a situacdo e terminar o mestrado com qualidade e
exceléncia. Assim se procedeu. Um ano apds o incidente, encontrava-me realizando a sessao
de defesa do mestrado, cuja aprovagdo com conceito A se materializava. Uma alegria imensa
por ter ouvido minhas Amigas e meus Amigos, e recebido, novamente, apoio da Familia.

Agora, mestre. Seguir para o doutorado? Nao era uma escolha tdo imediata quanto se
parece. O desejo era real. Todavia, o que pesquisar? O ensejo era de realizar algo que pudesse
ser realmente transformador, que ndo fosse uma pesquisa que, ao termina-la, seria engavetada,
esquecida, utilizada com o propdsito de se ter um diploma. Precisava ter algo que viesse a
repercutir na sociedade algum impacto. Uma tematica que viesse a subsidiar pesquisas futuras.
Mal sabia que a base disso tudo viria com, realmente, um evento que abalaria as estruturas ndo
s6 da UFJF, ndo apenas do Brasil, mas do mundo inteiro. Eis que ¢ instaurada pela Organizagao
Mundial da Satde a pandemia da famigerada Covid-19.

Nao se imaginava que algo assim fosse chegar ao Brasil. Ocorria do outro lado do
mundo, na China. Mas ela veio. E veio durante um momento muito delicado no cenario politico
nacional. Eramos (des)governados por um negacionista. Que buscou lucrar em cima das

vacinas. Além do fato de tardar na vacinacdo da populagdo, acarretando na despedida de mais



de 700 mil brasileiras(os). Um momento tragico para diversas familias. Entdo, para mitigar os
problemas causados pelo Sars-Cov-2, coronavirus causador da Covid-19, cujo mecanismo de
proliferacdo ¢ via aerossois, sendo necessario o uso de mascaras e o distanciamento fisico os
modos, iniciais, de mitigagcdo da disseminac¢do de tal doenca pelo pais. Isso acarretou, no campo
educacional, na migracdo do Ensino Presencial para o que ficou denominado de Ensino Remoto
Emergencial, o ERE. Um formato de ensino que mesclava caracteristicas do Ensino Presencial,
como a sincronia do fendmeno aula, com o uso de artefatos desenvolvidos pelas Tecnologias
Digitais de Informag¢ao e Comunicagdo, além da possibilidade de particularidades do Ensino a
Distancia, como a assincronia, envio de material via plataformas, que embora também
estivessem disponiveis para as(os) docentes do ensino presencial, ndo eram utilizadas. Destarte,
ndo havia opg¢do! O uso do ERE foi imposto para que o processo de ensino e de aprendizagem
pudesse prosseguir.

Isso foi algo inédito no mundo do século XXI. Naquele momento, todas e todos docentes
foram obrigadas(os) a modificarem seus lares em prol de continuar a oferecer um ensino de
qualidade, enquanto se protegiam de algo invisivel, mas que estava ceifando a vida de milhares
de pessoas. Esta aproximagdo, mesmo que forcada, trazia a tona a base de averiguar quais as
potencialidades que o fendmeno ERE poderia acarretar na forma como que as(os) docentes,
aqui, em destaque, do Ensino Superior, mais especificamente da Quimica, de duas instituigdes
publicas de ensino superior, localizadas em estados federativos distintos, ou seja, o quanto tal
fendomeno poderia (trans)formar o habito de lecionar que tais docentes dispunham? Sendo
assim, foi de suma relevancia a busca por uma teoria-metodologia que auxiliasse em meu
processo de andlise do carater fenomenoldgico da imposicao de ERE as(aos) docentes de
Quimica do Ensino Superior.

Assim, emerge em minha vida a apresentagdo, e constru¢cdo de uma nova e magnifica
amizade, com o Professor Doutor Waldmir Nascimento de Araujo Neto, a quem muito devo
por me ensinar, com toda calma, serenidade e incomensurdvel conhecimento a Semidtica de
Charles Sanders Peirce, que, em conjunto com pesquisadoras(es) que se debrugaram no intento
de melhor compreender acerca de toda cosmologia semiotica desenvolvida por Peirce, subsidia,
em consonancia com a teoria do Desenvolvimento Profissional Docente, todo arcabougo tedrico
e metodologico analitico desta tese.

Por fim, a partir de toda esta caminhada ¢ que convido a Vocés: Leitoras e Leitores, a
embarcarem na leitura desta tese, cujo objetivo primordial ¢ apresentar uma resposta para a
seguinte indagac¢do: a partir de uma analise semidtica peirciana, compreender como os docentes

do ensino superior de Quimica defrontaram os desafios emergidos pela imposi¢ao do Ensino



Remoto Emergencial ao Desenvolvimento Profissional Docente, em consonancia com a teoria
do Hébito proposta por Peirce, no processo de Ensino de Quimica no Ensino Superior em
tempos de pandemia de covid-19, considerando a formagdo-académico profissional e

continuada, bem como as conjunturas derivadas de tal fendmeno?
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1 INTRODUCAO

Vivenciamos em 2020 e 2021 momentos alarmantes no Brasil e no mundo. A pandemia
gerada pela Covid-19 abalou, sistematicamente, as estruturas dos paises afetados de modo a
promoverem agdes imediatas para contornar, da melhor forma possivel, os problemas gerados
pelo novo coronavirus (Sar-Cov-2). Noffs e Souza (2020, p. 67), relatam que, “a pandemia, ao
ser anunciada de forma abrupta, causou-nos um grande desmontar de referéncias de ensino”,
acarretando em toda uma transformagao do que se estava habituado a denominar sala de aula e
processo de ensino e de aprendizagem.

A mudanga repentina para o que se denominou Ensino Remoto Emergencial (ERE) foi
imposta tanto na Educacgdo Basica (EB) quanto, em destaque nesta pesquisa, no Ensino Superior
(ES). Hodges et al. (2020, online, tradug¢do nossa) nos relatam que em detrimento da pandemia
de Covid-19, instituicdes de ensino superior tomaram decisdes de modo a manter seus
“professores, funciondrios e estudantes protegidos de uma emergéncia na saude publica que
[ocorreu] rapidamente e ndo bem compreendida”. Hodges et al. (2020, tradugdo nossa) ainda
relatam que diversas instituicdes estadunidenses cancelaram suas atividades presenciais,
inclusive, laboratoriais, bem como diversas “outras experiéncias de aprendizagem”, além de as
migrarem para o formato online.

Noffs e Souza (2020, p. 67), relatam acerca do movimento realizado pelas(os) docentes
a fim de “reconfigurar os espagos de ensinar e de aprender a partir dos processos abertos de
comunicagdo onde os papéis de professores, alunos, conhecimento e ambiente se assumem
como espagos educativos” (Noffs; Souza, 2020, p. 67), ou seja, espagos informais, ou sem
qualquer adequagao para lecionar, como os ambientes residenciais das(os) docentes, de modo
que o corpo da(o) docente passa a ser um recorte que aparece em um canto da tela de
computador, as(os) estudantes se tornam avatares espalhados pela tela. Assim, como aludido
por Dias, Secron e Busquet (2022, p. 7, grifo das autoras), “eliminamos o corpo na sua
integralidade e poténcia enunciativa e passamos a nos ver em close!”, e o conteido ¢é
apresentado por slides, videos, a fala pelo sistema de som dos dispositivos, tudo isso a fim de
adaptar ao formato remoto no intento de seguir com o processo de ensino e de aprendizagem

da melhor forma possivel.

! As autoras explicitam que: “Um close acontece quando o foco da ciAmera esta fechado em algo de tal
forma que, eliminados outros elementos de composicao, passa a tomar uma exclusividade enunciativa.
E ndo acontece somente com rostos. Outras partes se fosse do corpo, objetos... podem estar em close”
(Dias; Secron; Busquet, 2020, p. 7, grifo das autoras).
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No entanto, desde os anos da década de 1970, ja havia conhecimento sobre o ensino
mediado por tecnologia (Carvalho, 2019). Carneiro et al. (2020, p. 5) apontam que: “O ensino
mediado por tecnologia pode aprimorar e desenvolver novos saberes uma vez que plataformas
digitais de aprendizagem promovem interatividade entre os individuos, permitindo que cada
participante exponha ideias, compartilhe conhecimentos, habilidades e atitudes”. Além disso,
complementam, dizendo que: “O ensino nesta modalidade torna-se uma alternativa para a
aprendizagem em qualquer local e pode-se combinar teoria e pratica como fatores essenciais
para estudos mais auténomos e dindmicos” (Carneiro ef al., 2020, p. 5).

Este mesmo movimento foi feito por todas as Universidades Federais brasileiras
(Saviani; Galvao, 2021), bem como por demais instituigdes de ensino basico, publicas e
privadas, de maneira responsavel, contrariando narrativas governamentais, as quais
transformaram o Brasil em “uma maquina de geracdo de incerteza e medo” (Dias; Secron;
Busquet, 2022, p. 5), uma vez que, como mencionado por Saviani e Galvao (2021, p. 37): “O
governo Bolsonaro ndo apenas foi omisso e irresponsavel, como pode ser classificado como
genocida, pois nem mesmo aplicou os recursos aprovados pelo Congresso Nacional destinados
ao combate ao novo coronavirus®”’. O autor e autora ainda lembram que Bolsonaro “tratou a
pandemia com pouco caso, desrespeitando normas sanitarias ¢ minimizando a gravidade da

doenga” (Saviani; Galvao, 2021, p. 37).

1. O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL: TRANSPOSICAO DO ENSINO
PRESENCIAL PARA O ENSINO REMOTO

A implantacdo do Ensino Remoto Emergencial (ERE) teve como intuito reduzir a
proliferacdo do virus causador da covid-19 e propiciar a continuidade das atividades
académicas, tanto da graduacdo quanto da pods-graduagdo. Assim sendo, o Ministério da
Educacdo (MEC), pela Portaria N° 544, de 16 de junho de 2020, autoriza, “em carater
excepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais, em andamento, por atividades letivas
que utilizem recursos educacionais digitais, tecnologias de informa¢ao e comunicagao ou outros
meios convencionais” (Brasil, 2020a, p.1). Por esta mesma portaria, o prazo de autorizagdo foi
prorrogado para 31 de dezembro de 2020 como consta no §1° (Brasil, 2020a). Nao obstante, o

Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por meio do parecer de n® 15/2020, aprovado em 06

? Saviani e Galvio (2021, p. 37) ainda destacam o fato de que o (des)governo Bolsonaro gastaram “mais
de 1,5 milhdo de reais do dinheiro publico investindo na ampliacdo da producdo de cloroquina pelo
Laboratoério Farmacéutico do Exército, sendo este medicamento sabidamente ineficaz ao tratamento da
Covid-19”.
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de outubro de 2020, explicitando que “a natureza peculiar do virus causador da pandemia,
apresenta incertezas cientificas sobre os riscos de transmissdo e do contagio” (Brasil, 2020b,
p.4), estabelecendo o prazo de duracdo das aulas na modalidade ERE até o dia 31 de dezembro
de 2021 como consta no art. 31 deste parecer (Brasil,2020b), o que, a época, levou-nos a
conjecturar possiveis retomadas do ERE, ap6s retomada das atividades presenciais, mediante
uma eventual nova onda de casos de covid-19.

As Universidades tiveram que refazer todo o planejamento das atividades académicas
de 2020, tanto para o primeiro quanto para o segundo semestre letivo, estendendo, também,
para o ano de 2021, o que, segundo Gusso et al. (2020), foi imperativo no tocante a mudangas
que viriam a ocorrer nos anos seguintes nas Institui¢des de Ensino Superior. Trazemos em
destaque as a¢des da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), bem como as que foram
tomadas pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Para a UFJF, tem-se que em, 14
de agosto de 2020, o conselho superior (Consu) aprova a resolugdo N° 33/2020, a qual
regulamenta a migragdo de atividades académicas presenciais para a modalidade do ERE, além
de, em 20 de agosto de 2020, foi aprovada pelo Conselho de Graduacio (CONGRAD) o
Calendario Académico 2020°. Além disso, a UFJF também disponibilizou uma plataforma*
online em que consta diversas informagdes acerca do ERE e os meios que foram usados pela
Instituicdo para devida aplicagdo. A UFRJ, em 05 de maio de 2020, aprovou, pela Portaria
3.191, uma Comissdo do Guia para o ERE 202(°, a qual, em julho de 2020, aprovou um guia®
para o ERE, em que consta quatro linhas de agdes estratégicas que foram utilizadas para
contornar os desafios causados pela pandemia de Covid-19. Além disso, no dia 08 de outubro
de 2020, a UFRJ definiu o calendario de 2020 para o primeiro e segundo semestres’ letivo.

A oportunidade de averiguar os impactos destas a¢des nas praticas da educagao superior
¢ inusitada, uma vez que j4 era sabido acerca da obsolescéncia do ensino de carater conteudista,
bem como o fato de “que o modelo ndo dialogava com o novo século,[...] desprezando, de
maneira geral, tudo aquilo que trazia desconforto e mudanga” (Noffs; Souza, 2020, p. 67).
Como as proprias autoras destacam, houve a necessidade de um patdégeno, que veio do outro

lado do planeta, para que as(os) docentes se mobilizassem no intuito de aprenderem sobre estes

https://www2.ufjf.br/ensinoremotoemergencial/calendario-ensino-remoto/ acessado: em 14/10/2020

https://www?2.ufjf.br/ensinoremotoemergencial/ acessado em 14/10/2020

http://posgraduacao.uftj.br/noticia/3959/ acessado em 14/10/2020

https://conexao.uftj.br/2020/07/22/uftj-lanca-orientacoes-para-ensino-remoto-emergencial/ acessado

em 14/10/2020.

https://www.aduftj.org.br/index.php/pt-br/noticias/arquivo/2 1-destaques/3349-consuni
-define-que-2020-1-comeca-em-30-de-novembro/ acessado em 14/10/2020.

[
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“instrumentos tecnoldgicos e fundamentos psicossociais” com o objetivo de se manter a
proximidade com as(os) estudantes, bem como estabelecer um trabalho colaborativo entre
as(os) docentes, e entre docentes e estudantes (Noffs; Souza, 2020, p. 67). Além disso, Carneiro
et al. (2020, p. 4), relatam que: “As tecnologias permitem a difusdo do conhecimento e o
compartilhamento de informa¢des e quem quer que esteja conectado a web pode acessar
milhdes de informagdes apenas com um clique”, o que pode acarretar em novos modos de
ensinar ¢ de aprender. Assim sendo, estabelecemos como hipdtese a existéncia de
desdobramentos para o processo de “forma-a¢io” profissional® (Fiorentini, Crecci; 2009, p. 12),
tendo em vista as decisdes tomadas naquele momento, como reflexo da visdo que tais docentes
manifestam sobre o ensino e a aprendizagem. Corroborando com este apontamento, Carneiro
et al. (2020, p. 5), discorrem que: “O ensino mediado por tecnologia pode aprimorar e
desenvolver novos saberes uma vez que plataformas digitais de aprendizagem promovem a
interatividade entre os individuos, permitindo que cada participante exponha ideias,
compartilhe conhecimentos, habilidades e atitudes”, de tal modo, seguem os autores, que “o
ensino nesta modalidade [ensino remoto] torna-se uma alternativa para a aprendizagem em
qualquer local e pode-se combinar teoria e pratica como fatores essenciais para estudos mais
autonomos e dindmicos”. Nao obstante, ¢ fundamental trazermos a tona o seguinte
questionamento: qual a diferenca entre Ensino Remoto Emergencial e Ensino a Distancia ou

Ensino Online (Hodges et. al., 2020)?
1.1.1 Ensino a Distiancia x Ensino Remoto Emergencial

Primeiramente, ¢ importante salientar que esta modificagdo repentina e imposta de
ensino presencial para ensino remoto (Carrillo; Flores, 2020), como aponta Hodges et. al.
(2020, tradugdo nossa) foi “sem precedentes e impressionante”. Ou seja, as(os) docentes do
ensino superior se viram em um novo desafio, transformar uma parte de suas casas em extensoes
da sala de aula e, por meio do ERE, lecionarem os devidos contetidos. Além disso, como
apontado por Flores e Gago (2020, p. 509. tradugdo nossa), “na maioria dos casos, 0s
professores tiveram que usar seus proprios dispositivos tecnoldgicos para ensinar”. O que faz
com que nem sempre haja o melhor equipamento, melhor conexdo com internet, além de

preparo para trabalhar desta forma.

8 O termo “forma-agdo” profissional denota uma agio de formar ou de dar forma a algo ou alguém. Essa
acdo de formar —, sobretudo, na formagao inicial [graduacao] — tende a ser um movimento de “fora
para dentro” (Fiorentini; Crecci, 2009, p. 12).
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Acerca dos primeiros movimentos voltados para o Ensino Online®, Zimmerman (2020)
vem nos dizer que
em 1993, enquanto a Universidade do Estado da Louisiana dava seus
primeiros passos em dire¢do ao ensino online, seu jornal estudantil, The Daily
Reveille, emitiu um alerta severo sobre o futuro. “A universidade ¢ um lugar
onde o conhecimento de uma geragdo ¢ passado para a proxima e isso nao
pode ser feito por maquina”, afirma o jornal. “As informagdes podem ser
encontradas em um computador, mas somente pelo toque humano € que o

conhecimento de geragdes € transmitido”. (Zimmerman, 2020, p.1, tradugéo
nossa).

O autor ainda complementa questionando se este alerta estaria correto, além de reportar
que tanto tempo apds a emissdo deste alerta ndo se tem uma resposta conclusiva, porém, a
situacao colocava em xeque se todas as pesquisas relacionadas a Educacdo a Distancia puderam
produzir material que contribuisse de modo a contornar os embates gerados pela pandemia
(Zimmerman, 2020). Haja visto que, segundo Arruda (2020, p. 265):

A singularidade da pandemia deve levar também a uma compreensdo de que
a educacgdo remota nao se restringe a existéncia ou ndo de acesso tecnologico,
mas precisa envolver a complexidade representada por docentes confinados,
que possuem familias e que também se encontram em condi¢des de fragilidade
em suas atividades. O ineditismo leva a agdes que precisam envolver toda a
complexidade da qual faz parte.

De modo a aclarar a respeito do Ensino Remoto Emergencial, uma vez que tal
“expressdo ensino remoto passou a ser usada como alternativa a educacdo a distancia (EaD).
Isso, porque a EaD ja tem existéncia estabelecida, coexistindo com a educagao presencial como
uma modalidade distinta, oferecida regularmente” (Saviani; Galvao, 2021, p. 38). Neste
sentido, concordamos com Hodges et. al. (2020, tradug@o nossa), ao falarem que diferente das
disciplinas que sdo projetadas, desde o inicio, para serem ofertadas na modalidade a distancia,
com projeto pedagdgico de curso subsidiando, “o ensino remoto emergencial ¢ uma mudanga
temporaria de ensino para um modo de ensino alternativo devido a circunstancia da crise”.
Mattos e Mattos (2021, p. 15), explicitam que “o ensino remoto, diferentemente do ensino a
distancia, preconiza a transmissdo de todas as aulas sincronas, ou seja, em tempo real. A
intencao das aulas sincronas ¢ manter a rotina de sala de aula em ambiente virtual”, ou seja, “as
aulas remotas ocorreram nos horarios previstos com o prosseguimento das atividades do
contetido programatico, de forma sincrona” (Noffs; Souza, 2020, p. 72). Em outras palavras,

trata-se de “uma transposicao da sala de aula presencial para plataformas digitais” (Silva, 2020,

? Ensino Online é o que denominamos de Ensino a Distancia no Brasil.
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p. 28). Saviani e Galvdo (2021, p. 38, grifo do autor e da autora), descrevem que “o ‘ensino'?’
remoto ¢ posto como um substituto excepcionalmente adotado neste periodo de pandemia”
devido ao fato de que o ensino presencial estava interrompido por imposic¢ao sanitdria, a fim de
se preservar a vida. Todavia, ¢ relevante destacar que, nas institui¢cdes selecionadas para este
estudo, ndo houve obrigatoriedade de aulas sincronas.
Ainda sobre este apontamento, Behar (2020) vem nos dizer a respeito desta diferenca
entre o ERE e a Educagao a Distancia (EaD):
o Ensino Remoto Emergencial e a Educagdo a Distdncia ndo podem ser
compreendidos como sinénimos, por isso € muito importante, no contexto que
estamos vivendo, clarificar esses conceitos. O termo “remoto” significa
distante no espago e se refere a um distanciamento geografico. O ensino ¢
considerado remoto porque os professores e alunos estdo impedidos por
decreto de frequentarem instituigdes educacionais para evitar a disseminagao

do virus. E emergencial porque do dia para noite o planejamento pedagégico
para o ano letivo de 2020 teve que ser engavetado (Behar, 2020).

A autora ainda complementa dizendo acerca da questdo de repensar as atividades
presenciais ao que ficou denominado como ERE. Neste sentido,

foi preciso pensar em atividades pedagogicas mediadas pelo uso da internet,

pontuais e aplicadas em fun¢do das restricdes impostas pela Covid-19 para

minimizar os impactos na aprendizagem advindos do ensino presencial. O

curriculo da maior parte das instituigdes educacionais nao foi criado para ser
aplicado remotamente. (Behar, 2020)

Por outro lado, EaD ¢, na perspectiva de Gusso et al. (2020), em didlogo com diversos
autores, um formato de ensino cuja mediacdo ocorre se utilizando tecnologias, de tal modo que
o contato pode ser sincrono ou assincrono. Além disso, informam que: “Embora a EaD possa
ser realizada em diferentes meios (impresso, TV, radio), desde a década de 1980, a principal
forma tem sido on-line” (Gusso et al., 2020, p. 5, grifo dos autores e das autoras). Os que sdo
veiculados de modo online, podem ser totalmente neste formato, como também hibridos, em
decorréncia de que parte do curso exige a presencialidade fisica em determinado espago com
intuito, por exemplo, de realizagdo de atividade pratica experimental com ou sem a presenca de
tutores ou mediadores pedagogicos. Concomitantemente, as(os) docentes passam por processos
de qualifica¢do, formag¢ao, em consonancia com todo o preparo de local, equipamentos e equipe
técnica para producdo deste material, que serd disponibilizado nas plataformas de acesso ao

contetido das disciplinas. Mais uma vez, recorrendo a Gusso et al. (2020, p. 5):

1% Saviani e Galvao (2021, p. 45) explicitam que para o autor e para a autora o uso entre aspas do termo
ensino ¢ em decorréncia de um olhar critico por parte dos mesmos acerca do que fora o Ensino
Remoto Emergencial, uma vez que alegam ser “inadequado denominar ‘ensino’ a modalidade
precarizada de atividades virtuais da educagdo escolar”.
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Essa modalidade de ensino requer, portanto, planejamento cuidadoso do
curso/da disciplina, juntamente com sistemas de gestdo e processos de
trabalho desenvolvidos por uma equipe multiprofissional (i.e., professores,
técnicos de informatica, pedagogos, gestores etc.) que possa fornecer a
orientacao e o suporte adequados a esse tipo de trabalho.

Embora o ERE lance mao de recursos que sdo utilizados na EaD, foi algo for¢ado, a fim

de seguir com o processo de ensino e de aprendizagem temporariamente no formato virtual.

Adicionalmente, como apontado por Saviani e Galvao (2021), era necessario que algumas

condigdes de contorno fossem realizadas, a saber:

0 acesso ao ambiente virtual propiciado por equipamentos adequados (e nao
apenas celulares); acesso a internet de qualidade; que todos estejam
devidamente familiarizados com as tecnologias e, no caso de docentes,
também preparados pra o uso pedagogico de ferramentas virtuais (Saviani;
Galvao, 2021, p. 38).

Tais condi¢des sdo importantes em detrimento do fato de que, segundo o Sindicato

Nacional dos Docentes das Institui¢des de Ensino Superior, 0o ANDES, “ha mais de 4,5 milhdes

de brasileiros sem acesso a internet banda larga e mais de 50% dos domicilios de 4rea rural ndo

possuem acesso a internet”, ao mesmo tempo que “38% das casas ndo possuem acesso a

internet e 58% ndo tém computador” (Andes-SN, 2020, p. 14). Concatenado a isso, Saviani e

Galvao (2021, p. 39) vem nos dizer que:

0 que se observou de maneira geral foi que as condigdes minimas ndo foram
preenchidas para a grande maioria dos alunos e também para uma parcela
significativa dos professores, que, no mais das vezes, acabaram arcando com
0s custos e prejuizos de saude fisica e mental decorrentes da intensificagdo e
precarizacao do trabalho.

Além disso, como asseveram Gusso et al. (2020, p. 4, grifo dos autores), a imposi¢ao

do ERE evidenciou:

diversas (“novas”) problematicas. Entre elas encontram-se: a) a falta de
suporte psicoldgico a professores; b) a baixa qualidade no ensino (resultante
da falta de planejamento de atividades em “meios digitais™); c) a sobrecarga
de trabalho atribuido aos professores; d) o descontentamento dos estudantes;
e e) o acesso limitado (ou inexistente) dos estudantes as tecnologias
necessarias.

Casali (2020, p. 10), retratando a realidade que estava sendo vivenciada, inicia a fala

dele dizendo:

Fechadas as portas das casas — e nds dentro —, tratamos logo de abrir as janelas
e escapar. Trancados os caminhos (cursos e percursos) de circulagdo e
convivéncia do cotidiano docente e estudantil, reinventamos recursos de
relacionamento. O que parecia condenar-nos a imobilidade, libertou-nos para
novas aventuras da comunicagdo e do conhecimento. Refizemos inteiramente
o Curriculo, em um outro modo, remoto. [...] As respostas de muitos
educadores e pesquisadores a crise de isolamento social (que deveria ser



28

nomeado de isolamento fisico € ndo da sociabilidade a nos inerente) revelam,
entretanto, que estamos vivos, abertos a mudangas, ¢ que guardamos boas
memorias da errancia nomade de nossos ancestrais.

Importante destacar que o isolamento foi fisico, como supracitado, e ndo social. Haja
visto que, por meio das Tecnologias Digitais de Informag¢ao e Comunicagdo, doravante TDIC,
seguiu-se tendo a socializagdo, o contato passou a ser virtual. Arruda (2020, p. 258) relata que
devido a caracteristicas do novo coronavirus, houve a necessidade de ser célere no processo de
migracdo para o formato remoto de ensino, no entanto, “foi possivel perceber que todo o mundo
ndo se encontrava previamente preparado para os efeitos sociais, culturais, educacionais e
econdmicos gerados por esse virus”. Além disso, o autor diz que: “Nao se trata, a meu ver, de
considerar o elemento do isolamento social como implicador do modo de ver o mundo
futuramente, [...] e, no caso da educacdo, promove desconstrugdes sob a forma como o ensino
e a aprendizagem sdo vistos socialmente” (Arruda, 2020, p. 258). O que faz com que os olhares
para recursos que outrora eram vistos como apenas acessorios pessoais, passam a ser fulcrais
no processo de ensino e de aprendizagem, a fim de manter o elo entre as(os) docentes e as(os)

estudantes.
1.1.2 Ensino Remoto e os Artefatos Tecnoldgicos

Diversos recursos foram adotados com este proposito, de “melhorar a comunicagio
entre professores e estudantes em tempo real, como € o caso do Google Classroom, Google
Meet, Zoom e Teams da Microsoft, ampliando as possibilidades da aula” (Mattos; Mattos,
2021, p. 15). Um ponto importante destacado pelos autores € o fato de que essas aulas poderiam
ser gravadas e disponibilizadas aos estudantes com intuito de que, para quem ndo pode
comparecer tivesse acesso ao contedo, além de terem a opgao de rever a aula (Mattos; Mattos,
2021). Ademais, como apontado por Moraes e Lima (2020, p. 243), “a partir do surgimento de
um artefato, diversas experiéncias sdo vivenciadas, envolvendo os sujeitos em novas atividades
e exigindo deles outras praticas, outras formas de pensamento e capacidades para o manejo € o
uso”, o que, também, exigird mobilizagdo por parte das(os) docentes na mudanca da praxis
pedagogica a fim de melhor usufruir de tais artefatos, recursos, como os oriundos das TDIC
supracitados. Destarte, Casali (2020, p.11) faz o seguinte questionamento:

a qué servem, a quem servem? A crise ¢ oportunidade de se revelarem
verdades sobre essas tecnologias e de se registrar um alerta: ou elas sdo
propriamente mercadorias, dispositivos do Mercado, que enquanto tais
tenderdo a impor sua logica de funcionamento na condugdo dos processos
pedagodgicos, ou, ao revés, a Educagdo € a referéncia principal, e a ela essas
tecnologias devem servir. E servir ndo como meras ferramentas, e sim como
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elementos orgéanicos da cultura escolar. Ou seja: no circuito educacional, as
tecnologias devem funcionar como educadorias, antes que como mercadorias,
se vale o neologismo e o jogo de conceitos.

Sao acontecimentos que, segundo Silva (2020, p. 23), se busca estabelecer uma relagdo
da pessoa como alguém que estd em constante processo de mudanga, adequando-se a novas
instancias da vida pessoal, “também, aprende a se relacionar com a nova realidade mediada por
novas tecnologias, que, a partir de agora, deixam de ser acessorias para serem protagonistas de
relacdes de vivéncia em comunidade”, podendo instigar as(os) docentes na busca por cursos de
formagdo continuada, no intuito de atualizarem o processo de ensino, de modo a estarem mais
proximas(os) das(os) estudantes, bem como trazer agdes e recursos, almejando o engajamento
estudantil para constru¢do do proprio conhecimento, além de promover uma educagdo critica-
reflexiva e emancipatdria, promovendo a instituicdo de uma cultura hibrida, em que as
tecnologias fagam parte do processo de ensino e de aprendizagem (EA), de maneira natural,
“organica”, de modo que se propicie uma integracdo intergeracional, imigrantes e nativos
digitais, articulando-se outros modos de promulgacao de significados. Isso pode acarretar no
fato de que “o debate sobre educacido a distancia e sobre o papel das tecnologias nos processos
de aprendizagem que se desenrolam ha anos foi superado a velocidade da luz” (Silva, 2020, p.
27).

O formato de ensino realizado por séculos precisou ser adaptado a contemporaneidade
dos recursos tecnoldgicos, como bem apontado por Silva (2020, p. 27), “ndo era uma escolha.
[...] Formagdes sobre metodologias com o uso de tecnologias, que hd muito se debatem, tiveram
que ocorrer em alta velocidade”, reconfigurando o processo de EA presencial para o formato
remoto, em prol de assegurar a manutengao e continuidade de tal processo, bem como preservar
a vida humana. Nao obstante, como, também, aludido pela autora, “educadores que talvez mal
soubessem utilizar um correio eletronico ou um smartphone, quando se deram conta, estavam
interagindo com seus alunos por meio de alguma plataforma digital” (Silva, 2020, p. 27, grifo
da autora). Concomitantemente, a autora destaca o fato de que “também foram arregimentados
alunos que se disponibilizaram para atuar como monitores no auxilio de professores para a
constru¢ao dos encontros sincronos e assincronos e demandas afins” (Silva, 2020, p. 27).

O ERE veio para promover abalos nas estruturas que se julgavam muito bem
estabelecidas, uma forca que gerou movimento no sentido progressista, de uma aproximacao,
mesmo que forgada, entre docentes e artefatos tecnologicos, em prol de uma ressignificacdo do
que se entende como espacos e processos de EA. Além disso, propiciou que o elo entre docentes

e estudantes se estreitasse a fim de que a troca de conhecimentos acerca de como langar mao
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dos mais variados recursos informacionais tecnoldgicos digitais fosse feito da melhor forma
possivel, ao mesmo tempo que as(os) docentes buscaram modos céleres de aprenderem sobre
estes novos recursos, seja por conta propria, seja por meio de interagdo com os pares. Interagao
essa que, também, foi muito importante no proposito de se protegerem e cuidarem uns dos
outros em momentos tdo delicados. Em consonincia a estes eventos, houveram momentos de
reflexdo quanto a formagdo, ao preparo, a praxis docente no tocante ao uso de artefatos
tecnologicos como recursos didaticos que auxiliassem no ambito mediador do processo de EA,
aqui, em destaque, do que estdo relacionados ao Ensino de Quimica do Ensino Superior como

o proposto por Guimaraes (2025).

1.2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: CAMINHOS TRILHADOS
PARA CONSTITUICAO DA PRAXIS DOCENTE

Tratemos agora a respeito de como a formagao profissional das(os) docentes do ensino
superior poderd direciond-las(os) a construir estratégias de ensino concatenadas com o ERE.
Para tal, trazemos a tona a tese de Bassoli (2017), defendida no Programa de p6s-graduacio em
quimica da UFJF quando, embasada no didlogo com diversos autores e autoras como Marcelo
(2009) e Fiorentini e Crecci (2013), relata sobre a formagdo profissional. Uma vez que,
explicitado por Almeida (2020, p. 4), tem-se que: “Ao problematizar a docéncia no ensino
superior, enquanto pratica desprovida de uma preparagdo especializada e deliberada, torna-se
inevitdvel equacionar os modos como os professores desse nivel de ensino aprendem e se
desenvolvem profissionalmente”. Neste sentido, Bassoli (2017) professa que se trata de um
processo pelo qual docentes passam constantemente, ndo apenas em cursos de formacao,
académico-profissional'! e continuada, de modo a construir uma identidade profissional. No
tocante a formagdo continuada, sobretudo na pos-graduagdo, um dos momentos que as(os)
eventuais futuras(os) docentes possam vir a ter um contato mais préximo do ato de lecionar,
bem como a vivéncia em um ambiente de reflexdo sobre praticas realizadas ao longo do
processo formativo € no Estagio Docéncia (ED), cuja pesquisa desenvolvida por Zanith (2025,
p. 129), conclui em se tratar de um componente da formacao das(os) pds-graduandas(os) que
“tem potencial para se constituir um ambiente privilegiado de investigacdo pedagdgica, na qual
as(os) poés-graduandas(os) podem testar estratégias, reformular abordagens e compreender, em

profundidade, os fundamentos que orientam as didaticas”, de tal modo a alcancar novas

1" Jalio Emilio Diniz-Pereira (2008) traz 4 tona a perspectiva de que a formagio inicial ja ocorre antes
de iniciar a graduagdo (sui generis), enquanto que a académico-profissional ¢ aquela durante o
periodo de graduagdo e nas Escolas.
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compreensdes a respeito do processo de formacdo e do que ¢ ser docente, concomitante a
possibilidade de instigar mudancgas na (trans)formacao das(os) docentes que orientam as(os)
discentes durante o estagio. Sendo assim, o Desenvolvimento Profissional Docente, doravante
DPD, ¢ o que esta relacionado com a construgdo da praxis docente, de acordo com as vivéncias
e experiéncias que teve, vai desenvolvendo suas formas de lecionar este ou aquele conteudo,
usando determinados recursos que lhes estdo disponiveis. Parte destes recursos sdo os
proporcionados pelas TDIC, que, em destaque, apontamos os computadores e smartphones,
conectados a internet, os quais tém sido os artefatos tecnolégicos comumente utilizados para
realizagdo das aulas por meio do Ensino Remoto Emergencial.

Este processo de constru¢do da identidade profissional tem sido denominado de DPD,
em que, segundo Jardilino e Sampaio (2019, p. 185), “ao conceber o DPD como processo que
ocorre ao longo da vida docente, rompe-se com a propensdo em ndo de dar a devida
importancia” que vem na sequéncia da formacao académico-profissional. De acordo com Huet
(2024, p. 2), trata-se de um “processo de aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos,
capacidades, atitudes e valores que ocorre ao longo da vida profissional de um docente”. Roldao
(2017, p. 201) destaca que, “o desenvolvimento profissional — expressdo bem mais rigorosa do
que formagdo de professores — implica um processo de aprimoramento profissional, por ele
gerido e direcionado, na interface das fontes e contextos geradores do saber profissional”,
mantendo-se em constante “forma-a¢ao” (Fiorentini; Crecci, 2013, p. 12). Neste sentido, como
bem diz Marcelo (2009, p. 8), “é¢ imprescindivel, que os professores — da mesma maneira que
¢ assumido por muitas outras profissdes — se convencam da necessidade de ampliar, aprofundar,
melhorar a sua competéncia profissional e pessoal”. O autor avulta, ao mencionar que,

para os docentes, ser professor no século XXI pressupde o assumir que o
conhecimento e os alunos (as matérias-primas com que trabalham) se
transformam a uma velocidade maior a que estavamos habituados e que, para
se continuar a dar uma resposta adequada ao direito de aprender dos alunos,
teremos de fazer um esfor¢o redobrado para continuar a aprender (Marcelo,
2009, p. 8).

O que tem ligagdo direta com a situag@o imposta pela Pandemia, de tais docentes, o mais
rapido possivel, terem que aprender a utilizar diversos recursos tecnoldgicos digitais com
intuito de seguirem com o processo de EA durante a obrigatoriedade de lecionarem por meio
do ERE. Sendo assim, Marcelo (2009, p. 10, grifo do autor), refletindo acerca de diversas
denominagdes para DPD, estabelece tal

como um processo, que pode ser individual ou colectivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola [a universidade, no
caso das(os) docentes do ensino superior] — e que contribui para o
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desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de experiéncias
de diferente indole, tanto formais como informais.

Ainda nesta perspectiva de se pensar DPD como processo, Fiorentini e Crecci (2013),

discorrem que

o DPD remete também ao processo ou movimento de transformacdo dos
sujeitos dentro de um campo profissional especifico. Neste sentido, o termo
desenvolvimento profissional (DP) tende a ser associado ao processo de
constituicdo do sujeito, dentro de um campo especifico. Um processo,
portanto, de vir a ser, de transformar-se ao longo do tempo ou a partir de uma
acao formativa. (Fiorentini; Crecci, 2013, p. 13).

Ferreira (2020, p. 4-5) relaciona o DPD como uma “identidade laboral, pois influencia

nos processos de socializacdo e aprendizagem da profissdo, na medida em que os professores

sdo assim definidos e definem a si proprios e aos colegas de profissdo”.

Para Najar e Lunardi (2020, p. 191), o DPD, em uma visdo de ambito sindical,

concebem:

A formagao permanente de uma concepg¢do de Desenvolvimento Profissional
Docente que deve considerar os sistemas e redes de ensino, o projeto
pedagogico das escolas e o contexto onde esta inserida, acompanhar a
inovagdo e o desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e a
tecnologia, respeitar o protagonismo do professor e oferecer um espaco-tempo
que lhe permita refletir criticamente e aperfeigoar sua pratica, o didlogo e a
parceria com atores e instituicdes competentes, capazes de contribuir para
alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da
sala de aula e da instituicdo educativa.

Ferreira (2020), que, também, coaduna com este apontamento, amplia-o a0 mencionar

que:

O DPD ¢ um processo cheio de oscilagdes, variaveis e mudangas e sujeitos a
pressoes; envolve e € influenciado por crengas e pelas experiéncias pessoais,
experiéncia baseada no conhecimento formal (e informal), experiéncia
escolar, ou seja, envolve e ¢ influenciado pelas experiéncias anteriores ao
curso de formacdo e a entrada na profissao (a experiéncia de ser aluno, de ser
filho, de ser mae, de ser tia, por exemplo).

Assim, envolve as proprias experiéncias. Baseia-se na reflexdo e envolve a
escola intimamente em seu processo. Sofre a influéncia das politicas (salario,
incentivos, autonomia, reformas etc.), da estrutura e cultura organizacional, e
dos proprios professores — individual e coletivamente (logo, tem aspectos
negativos (isolamento, por exemplo) e positivos). Portanto, o DPD ¢
multidimensional e sofre influéncias individuais, coletivas, emocionais,
politicas, sociais, econdmicas e profissionais. Nesse interim, implica saberes,
fazeres, praticas e (re)construcao da identidade profissional, pois o0 DPD ¢ um
processo também focado na pessoa do professor. Além disso, o DPD procura
promover a constru¢do de conhecimentos, as mudangas (no ensino, na escola,
nos processos envolvidos e no professor) e a constru¢do de aprendizagens
(Ferreira, 2020, p. 8).
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Em uma visdo mais contemporanea, Huet (2024) explicita, assim como Marcelo (2009),
que DPD se trata de um processo de fundamental importancia a fim de potencializar a qualidade
do processo de ensino, ocorrendo a partir do que ¢ diagnosticado como essencial para tal
aprimoramento. Além disso, a autora destaca que:

Este desenvolvimento pode decorrer em ambientes de aprendizagem
informais, ou ndo formais, tais como a indagag@o da pedagogia; a integragao
em comunidades de pratica; o envolvimento em processos de mentoria; a
formacao online; a observacao em sala de aula; ou a participacdo em eventos
cientificos ou pedagdgicos (Huet, 2024, p. 5, grifo da autora).
No tocante a pedagogia universitaria, Huet (2024, p. 6) segue dizendo que essa, pela
perspectiva de determinados docentes,

desenvolve-se, naturalmente, no ambito das suas atividades académicas.
Contudo, para outros, pode representar um desafio maior, por vezes colocado
num plano secundario em detrimento das exigéncias associadas a investigacao
nas suas areas disciplinares especificas.

[...] E essencial, portanto, estimular o interesse dos docentes pela pedagogia
universitaria, assegurando que esta seja reconhecida e valorizada como uma
componente critica da qualidade do ensino. Espera-se que o envolvimento
ativo dos docentes na pedagogia universitaria contribua significativamente
para elevar a qualidade do ensino e, por conseguinte, promover uma
aprendizagem que seja verdadeiramente centrada no estudante.

Por pedagogia universitaria, tem-se que, segundo Bolzan e Isaia (2010, p. 16), ¢
relacionada ao modo de aprender a ser docente do ensino superior, em que “envolve a
apropriacdo de conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao magistério superior, estando
vinculados a realidade concreta da atividade de ser professor em seus diversos campos de
atuagdo e em seus respectivos dominios”. Cunha (2018, p. 10) amplia este conceito, dizendo
que ¢ mister “reconhecer a existéncia de um campo cientifico de saberes que precisam ser
mobilizados para que a educagdo superior alcance sua dimensao politica, social e cognitiva, [...]
especialmente diante das politicas ptblicas que tratam da formagao do professor universitario”.
Concomitante ao exposto por Bolzan e Isaia, ¢ mister a ideia de que “nas praticas
pedagogicamente construidas, ha a mediacdo do humano e nao a submissao do humano a um
artefato técnico previamente construido” (Franco, 2016, p. 536). Dessa forma, o processo de
construcdo da identidade docente a partir do ideario do DPD promulga uma praxis, que segundo
Franco (2016, p. 535) ¢ tratada como sendo a acdo professoral permeada por “critérios éticos”.
A autora assevera:

uma aula ou um encontro educativo tornar-se-a uma pratica pedagogica
quando se organizar em torno de intencionalidades, bem como na construgao
de praticas que conferem sentido as intencionalidades. Serd pratica
pedagogica quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de forma a
assegurar que a intencionalidade proposta ¢ disponibilizada a todos; sera



34

pedagogica a medida que buscar a construgdo de praticas que garantam que os
encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam ser realizados.
Neste aspecto, uma pratica pedagogica, em seu sentido de praxis, configura-
se sempre como uma acdo consciente e participativa, que emerge da
multidimensionalidade que cerca o ato educativo (Franco, 2016, p. 535).

A pedagogia universitaria, como aludida por Cantano et al. (2024, p. 4), “contempla
aspectos associados a aula universitaria, ao ser docente, a universidade contemporanea e seus
multiplos desafios, a avaliacdo institucional e a relagdo professor-aluno”, ou seja, envolve tudo
que esteja vinculado ao habitualmente delimitado no ensino superior como a pesquisa, a
extensdo e a gestdo académica (Silva; Resende, 2018), de tal modo que se possa assegurar a
ocorréncia de um processo de EA com qualidade, eficicia, eficiéncia e constru¢do de
profissionais de exceléncia, criticos, reflexivos e engajados no desenvolvimento de um habito
profissional. Além disso, novamente recorrendo a Cantano et al. (2024, p. 4), tendo em vista
situagdes como a imposi¢do do ERE, a pedagogia universitaria, também, atenta-se ao fato de
que “os desafios contemporaneos que afetam a universidade passam pela formacao de seus
docentes, que tém como pressuposto a formacdo profissional dos estudantes em uma
perspectiva critica e socialmente referenciada”. Assim sendo, prosseguem as autoras:

O campo da Pedagogia Universitaria se torna potencialmente significativo, em
vista das possibilidades de contribui¢do para as discussoes acerca da formagao
do professor universitario e do desenvolvimento de propostas e agdes politico-
institucionais de valorizagdo da docéncia universitaria, considerando que, da
perspectiva legal, ndo ha exigéncia quanto a formagdo pedagodgica, pois a
cultura académica de representacdo sobre a docéncia universitaria continua
fortemente alicercada na exclusividade da competéncia cientifica dos
professores. Nesse contexto, as a¢des, programas e propostas de formagao
ficam a cargo das institui¢des que, a partir de concepgdes que lhe sdo proprias,
organizam (ou nao) espacos de formagao. Entender a Pedagogia Universitaria
pressupoe considera-la em seus distintos campos cientificos, com referenciais
epistemologicos e culturais, com diversas naturezas de cunho pedagogico,
psicologico, filosofico, politico, ético e epistemoldgico, que permeiam e
articulam a pratica educativa (Cantano ef al, 2024, pags. 4-5)

Considerando estas definicdes, DPD, ERE, e da pedagogia universitaria, algumas
indagagdes comegam a emergir. Sendo essas: como tais vivéncias'? contribuem para o DPD de
professores(as) das Universidades Publicas Brasileiras devido a imposi¢do do ERE? Como o
conhecimento acerca dos recursos oferecidos pelas TDIC, ou sua auséncia, vao influenciar no
processo de Ensino ¢ de Aprendizagem? E por este viés que avaliaremos, pelo prisma da
semidtica peirciana, como este processo de constituicdo do ser docente universitario, em

conjunto com o0s recursos tecnoldgicos digitais disponiveis, pode, ou ndo, favorecer o processo

'2 Sala de aula, laboratério, espagos nio formais e informais, bem como as experiéncias durante a
formacgao académico-profissional e continuada.
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de constru¢do do conhecimento por parte das(os) estudantes. Neste sentido, do uso de tais
recursos, € a forma como foram utilizados pelas(os) docentes, faz-se fulcral, haja visto que,
como Santaella (2013) retrata, ¢ “evidente que o meio através do qual uma linguagem ¢
veiculada tem importancia soberana para se compreender a maneira como suas mensagens sao
produzidas, transmitidas e recebidas” (p. 23). Ou seja, as escolhas feitas pelos docentes sobre
como lecionar determinado conteudo que possam implicar na aprendizagem.

Concomitante ao exposto, ¢ valido ressaltar que partimos de uma compreensao critica,
amplamente dialogada com a literatura, acerca das Tecnologias da Informacao e Comunicagao,
em que realizamos uma extensa pesquisa no intuito de melhor situarmos como tais recursos
podem possibilitar outras formas de melhorar o processo de ensino e de aprendizagem,
sobretudo, no tocante ao ensino de conteudos e conceitos de Quimica (Carvalho, 2019). Neste

sentido, pontuamos que

entendemos TIC como sendo um conjunto de ferramentas que sdo,
constantemente, atualizadas, no intuito de otimizar o processo de veiculagdo
da informagao e facilitar a comunicagao entre quaisquer pessoas que usufruam
destes recursos. Além disso, estes recursos, ao serem usados de modo critico
pelo(a) professor(a) no processo de ensino e aprendizagem, podem instigar
os(as) estudantes na busca pelo conhecimento, bem como propiciar meios que
possam auxiliar na compreensdo de conceitos abstratos (Carvalho, 2019, p.
23).

Nao obstante, para esta tese de doutorado, estabeleceremos o termo Tecnologias Digitais
da Informagdo e Comunica¢do (TDIC), em decorréncia de estarmos fazendo mencao
estritamente aos recursos com estas caracteristicas, uma vez que o ERE lanca mao de recursos
digitais, enquanto que TIC também abarca recursos analdgicos. Ademais, Moreno e
Heidelmann (2017), explicitam que as TDIC sdo utilizadas nos mais variados recursos para o
Ensino de Quimica, a saber: tabelas periddicas interativas; SurveyMonkey; Formularios
Google; Socrative; BKChem; ChemSketch; Avogrado; dentre outras opgdes de plataformas e
aplicativos para smartphones por meio dos sistemas operacionais Windows, 10S, MacOS e

Android.
1.3 A SEMIOTICA DE CHARLES SANDERS PEIRCE (1839 -1914)

A respeito da semidtica, temos que, em destaque trazido por Gois e Giordan (2007, p.
35), “¢ a ciéncia dos processos significativos, dos signos lingiiisticos e das linguagens”. Além
disso, os autores complementam que tais “processos significativos sdo mediados pela
materialidade da palavra grafada ou falada, de simbolos escritos, gestuais ou naturais, e

acontecem sempre que alguma coisa significa algo para alguém” (Gois; Giordan, 2007, p. 35).
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Bellucci (2016), por sua vez, ao retratar sobre “o lugar da Semiotica”, discorre que, de modo
historiografico, tem-se que Peirce estabelece uma relagdo de sinonimia com a Légica. Nas
palavras do autor, “uma génese logica da semidtica, isto ¢, uma transformacao dos conceitos e
modelos usados no estudo do raciocinio em conceitos € modelos semioticos, [em que], a logica
seria subordinada a Semiotica” (Bellucci, 2016, p. 148, tradu¢do nossa, grifo do autor). O que
concatena com o aludido por Santaella, quando autora descreve que

para Peirce, a logica ou semidtica tem dois sentidos: um mais estreito e outro
mais vasto. No primeiro, l6gica ¢ a ciéncia das condi¢des necessarias para se
atingir a verdade. No sentido mais amplo, ¢ a ciéncia das leis necessarias do
pensamento. Mas, uma vez que todo pensamento ocorre em signos, a logica,
no seu segundo sentido, ¢ semiodtica geral, tratando ndo apenas da verdade,
mas também das condi¢des gerais dos signos como signos. (Santaella, 2013,

p.35).

Em MS318, pragmaticamente, Peirce determina que “um signo ¢ qualquer coisa, de
qualquer modo de ser, que medeia entre um objeto e um interpretante; visto que ¢ determinado
pelo objeto em relagdo ao interpretante e determina o interpretante em referéncia ao objeto, de
tal forma que faz com que o interpretante seja determinado pelo objeto por meio da mediagao

299

deste ‘signo’” (Peirce, 1998, p. 591, tradu¢do nossa, grifos do autor). O autor prossegue:

O objeto e o interpretante sdo, portanto, meramente os dois correlatos do
signo; sendo um antecedente, o outro consequente do signo. Além disso, sendo
o signo definido em termos desses correlatos correlativos, € de se esperar, com
seguranga, que objeto e interpretante correspondam precisamente, cada um ao
outro (Peirce, 1998, p. 591, traducdo nossa).

Diante deste aspecto triddico, Noth (2011, p. 446, tradugd@o nossa, grifo do autor) aponta
que: “Um signo ou representacdo ndo apenas representa um objeto, mas representa um objeto
para uma mente”. Peirce ¢ minucioso ao retratar acerca da ideia de “representagdo”, do verbo
“representar”. Neste sentido, Peirce determina que representar é: “Estar em lugar de, isto &,
estar numa tal relagdo com um outro que, para certos propdsitos, ¢ considerado por alguma
mente como se fosse esse outro” (CP'? 3.273). Indo além, Peirce estabelece que

O termo “representacdo” deve ser entendido aqui em um sentido muito amplo,
que pode ser melhor explicado por exemplos do que por uma definigao. Neste
sentido, uma palavra representa uma coisa para a concep¢ao na mente do
ouvinte, um retrato representa a pessoa para quem se destina para a concepgao
de reconhecimento, um catavento representa a dire¢do do vento para a

13 Para esta tese sera usado o formato de referéncia infra-dialética (Anderson, 2016) (frequentemente
em paragrafos fragmentarios) de modo a referendar como “CP” a obra “Collected Papers” de Charles
Sanders Peirce, de modo que o primeiro niumero ¢ referente ao livro e o segundo ¢ relacionado ao
parédgrafo. Equivalente para MS de Manuscritos (tradugdo livre), encontrados na obra The Essencial
Peirce, volume 2, editada por Peirce Edition Project (Peirce 1998).
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concepgdo de quem o entende, um advogado representa seu cliente para o juiz
e o juri que ele influencia (CP 1.553, 1867).

O carater triadico, Figura 1, ¢ uma marca sempre presente nos escritos de Peirce, de tal
modo que o autor define signo da seguinte forma:

Um Signo, ou Representamen, ¢ um Primeiro que se coloca numa relagdo
triddica genuina com um Segundo, denominado seu Objeto, que € capaz de
determinar um Terceiro, denominado seu Interpretante, que assuma a mesma
relacdo triadica com seu Objeto na qual ele proprio esta em relagdo com o
mesmo Objeto. A relacdo triadica é genuina, isto €, seus trés membros estdo
por ela ligados de um modo tal que ndo consiste em nenhum complexo de
relagdes diadicas. Essa ¢ a razdo pela qual o Interpretante, ou Terceiro, ndo se
pode colocar numa mera relagdo diddica com o Objeto, mas sim deve colocar-
se numa relacdo com ele do mesmo tipo da assumida pelo Representdmen.
Tampouco pode a relagdo triadica na qual o Terceiro se coloca ser meramente
similar aquela na qual se coloca com o Primeiro, pois isto faria da relagdo do
Terceiro com o Primeiro mera Secundidade degenerada. O Terceiro deve
realmente colocar-se numa relagdo dessa espécie e, assim, deve ser capaz de
determinar um Terceiro que lhe seja proprio; mas, além disso, deve ter uma
segunda relacdo triddica na qual o Representamen, ou melhor, a relacdo deste
para com seu Objeto, sera seu proprio (do Terceiro) Objeto, e deve ser capaz
de determinar um Terceiro para essa relagdo. Tudo isso deve igualmente ser
verdadeiro em relagdo ao Terceiro do Terceiro e assim por diante
indefinidamente; e tudo isso, e mais ainda, esta envolvido na ideia familiar de
Signo; e como o termo Representamen ¢ aqui usado, nada mais estd implicado
(CP 4.274, 1902, grifo do autor).

Figura 1 — Representacdo da triade: Signo, Objeto e Interpretante
Signo
(Representamen)

Objeto Interpretante
Fonte: Merrel (2012)

Noth (2011, p. 455, tradugdo nossa) vem nos dizer que: “Afirmar que o signo tem trés
referéncias, [Primeiro, Segundo e Terceiro], €, portanto, sinonimo de dizer que o signo tem trés
correlatos”. Algo que estd em consondncia com o descrito por Peirce em “Divisdo das Relagdes
Triadicas”, quando o autor diz que:

Um Representidmen ¢ o Primeiro Correlato de uma relacao triadica, sendo o
Segundo Correlato denominado seu Objeto ¢ o possivel Terceiro Correlato
denominado seu Interpretante, pela qual a relacdo triddica determina que o
possivel interpretante é o Primeiro Correlato da mesma relacao triadica com o
mesmo Objeto, e para algum possivel interpretante. Um Signo ¢ um
representamen do qual algum interpretante ¢ uma cogni¢do de uma mente. Os
Signos sdo os Unicos representamens que foram amplamente estudados (CP
2.242, grifo do autor).
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Santaella (2013) vem nos esclarecer sobre esta relagdo triddica, explicitando que “o
signo ¢ uma estrutura complexa de trés elementos intima e inseparavelmente interconectados:
(1.1) fundamento, (1.2) objeto e (1.3) interpretante” (p. 43 e 44). O fundamento, que também
pode ser pensado como o representdmen, ou representacdo (N6th, 2011), € aquilo que determina
do que se trata o signo, ¢ a base, a Primeiridade, o Primeiro Correlato, ou seja, € o “aspecto do
signo que o habilita a funcionar como tal” (Idem, p. 43). O objeto, que tem relagdo com a
Secundidade, ou, Segundo Correlato, ¢ algo oriundo do processo de mediacao do signo para a
formag¢do de um novo signo por parte de que ou quem o interpreta, ou seja, “um ausente que se
torna mediatamente presente a um possivel intérprete gracas a mediagdo do signo” (Idem, p.
43). Entdo, o interpretante €, por sua vez, referente a Terceiridade do Signo, o Terceiro
Correlato, algo ou alguém que, com base nas vivéncias que teve, constrdi significado, ou
ressignifica a partir de uma acdo interpretativa. Portanto, “o interpretante ndo ¢ qualquer signo,
mas um signo que interpreta o fundamento. Através dessa interpretacdo o fundamento revela
algo sobre o objeto ausente, objeto que esta fora e existe [ou ndo] independente do signo” (Idem,
p. 43 e 44).

Ao se observar estas defini¢des de signo, percebe-se que o processo de construcao de
significado € feito por intermédio de agdes entre os correlatos envolvidos, haja visto que a agao
do signo ¢ de cardter mediadora. Assim sendo, Peirce denomina tal acdo de Semiose. Por
semiose, Peirce relata que se trata de “uma acdo, ou influéncia, que €, ou envolve, uma
cooperagdo entre trés sujeitos, tal como um signo, seu objeto e seu interpretante, esta influéncia
tri-relativa ndo sendo de forma alguma resolivel em agdes entre pares” (CP 5.484). Segundo
Santaella, “semiose quer dizer agdo do signo. A agdo que ¢ propria ao signo ¢ a de determinar
um interpretante, quer dizer, acdo do signo € a agdo de ser interpretado em um outro signo, pois
o interpretante tem sempre a natureza de um signo” (Santaella, 2013, p. 43). Logo, ¢ o modo
como o signo “age” como tal, de maneira a desencadear seu papel mediador na relagdo entre
objeto e interpretante para um intérprete.

Noth (2011) traz a tona que, além do signo, a acdo de mediar ¢ realizada pelo Objeto,
bem como pelo Interpretante, uma vez que esses, também, possuem o carater de signos, no
entanto, com fungdes distintas na Semiose. A fim de aclarar tal concep¢do, o autor vem nos
dizer que:

O signo atua como mediador entre seu objeto e seu interpretante. O objeto ¢
um mediador em um sentido diferente, pois ele proprio € um signo, e o
interpretante atua como mediador entre o signo e seu objeto. As diferencas
entre os trés tipos de mediacdo sdo diferengas de perspectiva semiotica (Noth,
2011, p. 469, tradugdo nossa).
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Noth (2011, p. 469, tradugdo nossa) aponta que Peirce, em diversos momentos (CP
2.311, 1903; 8.332, 1904), fala sobre a mediacdo do signo entre objeto e interpretante, porém,
menciona que Peirce faz tais elucidagdes “sem fornecer qualquer explicagdo mais detalhada
sobre o tipo de mediagdo envolvida”. Ainda assim, em CP 2.92 de 1902, Peirce destaca que:
“A mediacdo genuina ¢ o carater de um Signo”, em detrimento do fato de que “um Signo ¢
qualquer coisa que esteja relacionada a uma Segunda coisa, seu Objeto, em relacdo a uma
Qualidade, de tal forma que coloque uma Terceira coisa, seu Interpretante, em relagdo ao
mesmo Objeto” (CP 2.92, 1902, grifo do autor). Isso revela o carater volitivo, de acdo, do signo
em relacdo aos dois correlatos no ambito da semiose.

O Objeto, embora ndo tenha diretamente a agdo mediadora, ¢ 0 componente da semiose
que determina o Interpretante, haja visto que, “o objeto da representacdo nada mais pode ser do
que uma representacao da qual a primeira representacdo ¢ o interpretante” (CP 1.339, 1890).
Desse modo, Noth (2011, p. 470, traducdao nossa, grifo do autor) descreve que “o objeto
participa de um processo de mediagdo na medida em que ¢ a ‘causa mediata’ de uma
representacdo”, ou seja, ¢ um Segundo correlato que instancia a forma como o Primeiro
correlato provocara o efeito do Terceiro correlato no ambito da semiose.

Peirce realiza uma elocubracdo no intuito de ilustrar a maneira com que o Objeto realiza
esta representagdo. Neste sentido, o autor estabelece que:

Primeiramente, uma analise da esséncia de um signo (estendendo esse termo
aos seus limites mais amplos, como qualquer coisa que, sendo determinada
por um objeto, determina uma interpretacdo para a determinagdo, por meio
dele, pelo mesmo objeto) leva a prova de que todo signo ¢ determinado por
seu objeto, seja, em primeiro lugar, por participar das caracteristicas do objeto,
quando chamo o signo de fcone; em segundo lugar, por estar real e em sua
existéncia individual conectado ao objeto individual, quando chamo o signo
de Indice; em terceiro lugar, por uma certeza mais ou menos aproximada de
que sera interpretado como denotando o objeto, em consequéncia de um habito
(termo que uso incluindo uma disposi¢ao natural), quando chamo o signo de
Simbolo. Em seguida, examino as diferentes eficiéncias e ineficiéncias desses
trés tipos de signos em auxiliar na determinacao da verdade (CP 4.531, 1906).

Cada modo de representacdo do objeto com o devido signo traz a tona uma determinada
caracteristica, seja por semelhanca, quando entendida como um icone, ou mesmo de maneira a
ser percebida por um elo real e particular entre objeto e signo, constituindo, assim, um indice,
ou no sentido de ser designado como um componente caracteristico e previamente estabelecido
por meio da constru¢do de um habito, ou seja, quando observamos determinado componente
vem logo & mente aquilo que o simboliza, sendo assim, a relagdo objeto-signo designado como
um simbolo, Peirce estabelece que ¢ importante averiguar quais destes modos semidticos € o

mais eficiente com o proposito de compreender as devidas potencialidades que se pode obter a
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partir de tal andlise. Sendo assim, a compreensdo acerca da relacdo signo-objeto pode ser
traduzida no que esperar do efeito que tal signo podera provocar a que, ou a quem, sera afetado
pelo signo. Além disso, como apontado em CP 4.274, gerard uma semiose infinita, haja visto
que ¢ a acdo do primeiro correlato, mediando o segundo, formando um terceiro, o qual, por sua
vez, como tendo o aspecto de signo, medeia seu segundo, para um novo terceiro “e assim por
diante indefinidamente”.

Por fim, como supracitado, a media¢do acarretada pelo Interpretante € tal que constitui
o processo de ad infinitum da semiose proposto por Peirce, uma vez que, “o interpretante atua
como mediador, assim como todos os terceiros em relagdes triadicas atuam como mediadores
entre um primeiro e um segundo” (N&th, 2011, p. 470, tradugdo nossa). Nas palavras de Peirce,
tem que o carater mediador do interpretante ¢ “uma representacdo mediadora que representa o
correlato como uma representagdo do mesmo correlato que essa representagdo mediadora
representa” (CP 1.553). Desse modo, o interpretante realiza o mesmo processo de mediacao
feito pelo signo quando o signo ¢ articulado no ambito de representar seu objeto (N6th, 2011).

Transpondo para o ambiente académico, pode-se conjecturar que seja a forma com que
a acdo docente (signo) ¢ realizada (agdo mediadora — presente), a partir da praxis construida por
meio do Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) (objeto — passado), em consonancia
com o0s recursos tecnologicos, com o propodsito (re)construir o processo de ensino e de
aprendizagem (interpretante — futuro) aos estudantes por meio do ERE. Este signo (agdo
docente) ¢ tal que envolve todo um processo de constituicao de ser, ou seja, esta relacionado ao
processo de construgdo e constituicdo da identidade profissional docente por meio da formagao
académico-profissional, da formagdo continuada, da vivéncia no ambiente académico, das
observagdes do modo como seus antecessores realizavam tais atos professorais, usando (ou nao)
recursos tecnologicos (digitais ou analdgicos), caracteriza determinadas escolhas para lecionar
aquele contetido. Desse modo, a praxis docente, a partir de determinada formacao, inerente ao
contexto da pedagogia universitaria, simboliza uma semiose que pode estar se perpetuando nas
esferas de ensino superior do Brasil, o que nos chama a aten¢do para um olhar acerca deste
Desenvolvimento Profissional Docente, o qual, por sua vez, pela perspectiva da Semidtica
Peirciana, pode estar relacionado a algum Habito, j& que, como visto, quando a relagao signo-
objeto ¢ categorizada como simbolo, ¢ porque para tal existiu a partir da formac¢ao de um Habito

que o propiciou. Sendo assim, a Figura 2 representa esta semiose.
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No ambito dessa semiose, propomos como objeto dinAmico'* o conceito a ser lecionado,
ao passo que o objeto imediato sera a praxis da(o) docente. Por fim, para a devida categorizacao
como signo, julgaremos como interpretante imediato a constru¢cdo do conhecimento quimico
por parte das(os) estudantes, mediado pelo signo ser docente constituido a partir de determinado
DPD em comunhdo com a ideia de Habito, que a partir do estudo mais maduro de Peirce oriunda
da andlise dos componentes que constituem o interpretante dindmico, a saber: interpretantes
emocionais, energéticos e logicos, bem como o interpretante ldégico ultimo no tocante a
constituicdo do Habito da Mudanga de Habito. A fim de instituir o componente final desta
semiose, o interpretante final pode ser algo proximo de uma cultura hibrida, em que haja um
entrelacamento mais estreito, proficuo, democratico e progressista quanto o uso critico-
reflexivo das TDIC no processo de EA do conhecimento Quimico. Assim, a Figura 3'> amplia

nossa representacao da triade do Signo Ac¢ao Docente.

Figura 2 — Representacdo da Semiose Ac¢ao Docente (S), Desenvolvimento Profissional
Docente (O) e Processo de Ensino e de Aprendizagem ()

Ac¢do Docente (S)

Desenvolvimento Processo de
Profissional Ensino e de
Docente (O) Aprendizagem (I)

Fonte: Carvalho (2026)
Tendo isso em vista, pretendemos estudar e propor relagdes entre o DPD de docentes
do ES de Quimica e Habito na perspectiva da Semidtica Peirciana no que tange a questdo de
habitos profissionais articulados para a constru¢cdo de modos de mediacdo dos contetidos e

conceitos da Quimica que foram utilizados, langando mao dos recursos oriundos das TDIC em

14 E o objeto “real” no mundo ao qual o signo se refere; é independente da percepgio ou interpretagio
do signo pelo interpretante; o objeto dindmico € aquilo que “realmente” influencia ou causa o signo.
Consideramos que os signos hibridos que analisamos sdo [foram] causados no mundo pelos conceitos
[de quimica]. Por exemplo, durante o ERE muitas aulas remotas, como instancias desses signos
hibridos, foram dadas a respeito do conceito “Teoria de Ligacdo de Valéncia (TLV)”. Na semiose,
tal e qual delimitamos, TLV ¢ [ou foi] objeto dinamico de muitas praxis de docentes [objeto
imediato]. A TLV ndo foi alterada por conta dos interpretantes durante o ERE. Por sua vez, o objeto
imediato ¢ uma representacao conceitual dentro do sistema do signo. Consideramos o objeto imediato
[praxis] em si como interpretacdo mediada pelo signo, reflete nao o objeto “real”, mas a concepgao
do docente sobre este objeto.

S ¢ signo; Oi é objeto imediato; Od é objeto dinamico; Ii ¢ interpretante imediato; Idemo ¢
interpretante dinamico emocional; Idene ¢ interpretante dindmico energético; Idlog ¢ interpretante
dinamico légico; Idlog-ult ¢ interpretante dindmico logico tltimo; e If ¢ interpretante final.

15
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detrimento da imposi¢do do ERE, para representar determinados conceitos no Ensino de
Ciéncias. Coadunando com este pensamento, Valadao, Lopes e Araujo Neto (2020) discorrem
que “a linguagem no ensino de Quimica assume papel central, uma vez que por meio da
variedade de formas (imagens, graficos, sinais, luzes, fala, escrita, gestos, ferramentas
materiais, dentre outras) se estabelece a comunicagdo e a produgdo de sentidos” (p.2). Também
nesta perspectiva, Giordan (2008) “indica que o estudo da estrutura da matéria e da teoria
molecular seria praticamente invidvel sem o uso de diferentes formas de representacdo”, ou
seja, uma linguagem repleta de signos que podem proporcionar melhor a compreensao acerca
dos conceitos estudados pelas Ciéncias, aqui, mais detidamente, o conhecimento quimico
(Wartha; Resende, 2017, p. 184). Em consonancia com este pensamento, temos que

a busca por representantes que substituam de forma adequada os entes
quimicos leva em consideragdo certas caracteristicas desses representantes
para realizar tal tarefa. A intencdo € tornar possiveis predica¢des sobre um
ente quimico em estudo, tanto através do conhecimento que cerca a atividade
envolvida na busca representativa, quanto por tentativas de adequagdo ao que
se pretende como ontologia do objeto representado. (Araujo Neto, 2009, p.11).

Figura 3 — Representacdo ampliada da triade do Signo Ac¢do Docente
Acdo Docente (S)

Praxis Construgdo do
Docente (O1) conhecimento

quimico (I1)

Conceito
_aser Sensacoes (Idemo)
lecionado (Od) Atitudes (Idene)

Reflexdes (Idlog)

Habito
da Mudanga
de Habito (Idlog-ult)

Cultura Hibrida (If)
Fonte: Carvalho (2026)

Por fim, de modo a evidenciar ainda mais a importancia da Semidtica de Peirce como o
prisma pelo qual estamos averiguando os impactos gerados ao processo de Ensino de Quimica

— EQ — a partir da imposi¢ao do uso das TDIC para ministrar as disciplinas por meio do ERE
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temos na fala de Valaddo, Lopes e Araujo Neto (2020), em uma pesquisa realizada no
PPGQ/UFJF, a relagdo maxima entre este campo da Filosofia e a Quimica.

E principalmente na esfera da terceiridade que os conceitos cientificos sdo
estruturados através de signos altamente simbolicos. Assim, a Semiotica
peirciana tem mostrado grande potencial para a analise do processo de ensino
e aprendizagem de Quimica, partindo do entendimento que a compreensao dos
conceitos quimicos ocorre por meio da utilizagdo das representacdes, abrindo
possibilidades para a proposi¢cdo de alternativas didaticas e propostas de
formagao continuada. (Valadao; Lopes; Araujo Neto, 2020, p. 3)

Devido a tais aspectos simbolicos, como ja mencionado, serem constituidos a partir de
um determinado Habito, que por sua vez, ¢ oriundo de um processo semidtico construido ao
longo de toda uma semiose, a qual, aqui, estd vinculada aos processos de formagao, ou seja,
relacionada ao Desenvolvimento Profissional Docente, ¢ fundamental, portanto, que

averiguemos como tal Habito, delineado pela Semidtica de Peirce, ¢ estruturada.
1.3.1 Habito a partir da perspectiva de Charles Sanders Peirce (1839-1914)

Peirce, em 1907, apresenta em MS 318, seu pensamento mais avancado do que
denominou de “Pragmatismo”, cujo intuito ¢ articular todo arcabouco semidtico a fim de
elucidar conceitos abstratos complexos, ou, nas palavras do autor, ¢ “um método para averiguar
os significados, ndo de todas as ideias, mas apenas do que chamo de ‘conceitos intelectuais’,
isto ¢, daqueles em cuja estrutura podem se basear argumentos relativos a fatos objetivos” (MS
318, grifo do autor). Neste sentido, utiliza a propria ideia de Pragmatismo em prol de uma nova
elocubragdo a respeito da triade signo-objeto-interpretante, a qual, apds a alusdo a diversos
exemplos e delineamentos no tocante ao processo de constituicio dos objetos do signo
(imediato e real), determina a concepg¢ao de interpretante do seguinte modo:

Correspondendo a ele [0 objeto], ha algo que o signo, em sua fungdo
significativa, essencialmente determina em seu intérprete. Eu o chamo de
“interpretante” do signo. Em todos os casos, inclui sentimentos; pois deve
haver, pelo menos, uma sensacao de compreensdo do significado do signo. Se
inclui mais do que mero sentimento, deve evocar algum tipo de esfor¢o. Pode
incluir algo além, que, por ora, pode ser vagamente chamado de
“pensamento”. Eu chamo esses trés tipos de interpretante de interpretantes

EE T3

“emocionais”, “energéticos” e “logicos” (MS 318, grifos do autor)

O autor alude que os efeitos evocados pelos interpretantes supracitados sdo,
respectivamente, relativos a sentimentos, esforcos e transformagdes de habitos (MS 318). No
tocante a concepg¢do de Habito, Peirce estipula que se trata de “algum principio geral
trabalhando na natureza de um homem para determinar como ele agira” (CP 2.170) em

determinada circunstancia. Noth (2016, p. 36, traducdo nossa) designa Hébito como sendo
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“maneiras mais ou menos ativas de fazer as coisas, dificilmente modos passivos de experiéncia,
como sonhar, sentir nojo ou ter azar”. Segundo Anderson (2016, p. 2, traducdo nossa), “Peirce
afirmou que, em vez das pessoas terem habitos, sdo os hdbitos que nos tem em si [...]. Refletindo
sobre essa observacao, o habito pode ser para os humanos o que a 4gua € para os peixes”. Sendo
assim, o habito tem ligacdo com a cultura, a qual, segundo a autora, “seria em si pouco além do
héabito”, uma ligeira extensao, mas que também abarca as individualidades (Anderson, 2016, p.
2, tradugdo nossa).

Peirce, na obra The Fixation of Belief', aponta que “o sentimento de acreditar é uma
indicacdo mais ou menos segura de que estd estabelecido em nossa natureza algum habito que
determinard nossas acdes” (CP 5.371), ou seja, ao transpormos para o meio educacional, a acao
docente sera tal por conta da forma como docentes creem que seja a melhor maneira de lecionar,
muito por conta das experiéncias positivas, ou que, pelo menos, julgam terem sido positivas,
no processo de EA realizado ao longo da carreira. No entanto, distintamente ao estado da
crenga, a divida ¢ um efeito que provoca questionamentos quanto a agdo adotada, algo que
Peirce nos diz como sendo “um estado desconfortavel e insatisfatério do qual lutamos para nos
libertar e passar para o estado de crenga” (CP 5.372). Ainda na visdo do autor, a crenga “¢ um
estado calmo e satisfatorio que ndo desejamos evitar, ou mudar para uma crenca em qualquer
outra coisa” (CP 5.372).

Aliseda (2016, p. 150, traducdo nossa) alude sobre a crenga como sendo hdbito de
conduta, “sob uma interpretagdo de abdug¢do como um processo epistémico dentro da estrutura
pragmatica”. Assim, ¢ por meio do desenvolvimento de uma hipdtese bem fundada (abdugao)
que pode ocorrer a constitui¢do de uma nova crenca, a qual, por sua vez, venha a determinar
um novo habito, seguindo os pardmetros do pragmatismo.

Gorlée (2016) explicita que o Habito ¢ algo que esta, no ambito da semiose, como sendo
um constitutivo do interpretante logico ultimo, ou seja, ¢ o efeito culminante da mediagdo
realizada pelo interpretante energético entre o interpretante emocional e o interpretante 16gico.
Semiose essa, que trazida para o campo pedagdgico, auxilia nos desdobramentos, na a¢do do
signo “ser docente” para a construg¢do do conhecimento, entrelagando com o processo de EA e
a identidade profissional desenvolvida ao longo de outras semioses, portanto, a partir da
formacgao, culminando em um Habito Docente.

Donna West (2020, p. 154, traducdo nossa, grifo da autora) sintetiza que, apesar de

Peirce vincular o interpretante energético a ideia de esforco, esse deve ser compreendido como

' A Fixagdo da Crenga (tradugio livre).
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“o veiculo pelo qual experiéncias e fatos da natureza culminam”, ou seja, se traduz no fato de
que tal esfor¢o ndo € apenas uma realizacdo fisica (mecanica), ou mental, porém, representa o
carater mediador entre o emocional e o cognitivo com o propoésito de estabelecer a formacao,
ou a mudanca, de Hébitos. Sendo assim, tem-se que o interpretante dindmico energético € o
agente real que articula todo o processo volitivo, carregado de sentimentos e reflexdes positivos,
com intuito de constituir uma crenga, a qual, por sua vez, € o que baseia a formagao de Habito,
além de ser o mesmo caminho a ser trilhado para a revisdo destas crengas de modo a verificar
sua validade, permanéncia e coeréncia mediante novas vivéncias, experiéncias, obtencao de
novos conhecimentos, dentre outros fendémenos ocorridos ao longo da vida.

Ao transpormos tal conceito para o campo docente, podemos alegar que o apontamento
feito por West (2020) acarreta no fato de que a acdo docente de lecionar ocorre de forma
consciente, mesmo que haja momentos de algum automatismo, porém, diferem de qualquer ato
reativo. Neste sentido, pode-se conjecturar que o interpretante energético € o efeito volitivo que
transforma a experiéncia em aprendizagem, propiciando uma constru¢do bem consolidada ao
processo de (res)significacdo. No tocante ao processo de EA por meio do ERE, mediante o uso
obrigatdrio das TDIC, pode-se, a partir desta concepcao constitutiva do interpretante energético,
emergir a manifestacdo de ambito reflexivo e intencional das(os) docentes em romper com
praticas transmissivas e receptivas, provocando nos estudantes um movimento ativo de atencao,
reacdo e reconstrucdo conceitual. Tal movimento convoca a agdo o sujeito da pratica,
desestabilizando zonas de conforto e favorecendo o confronto entre conhecimentos prévios e
novos significados produzidos em sala de aula.

Neste sentido, a presente pesquisa de doutorado visa averiguar os impactos causados
por esta perturbac¢do no sistema de ensino presencial, no qual foi outorgada a adequagdo e
execugdo de aulas por meio do Ensino Remoto Emergencial — ERE — veiculadas por artefatos
oriundos das TDIC, mais detidamente as de Quimica, em duas Instituicdes Publicas de ES
situadas em Estados Federativos distintos. Nosso foco sera em analisar, principalmente, sob luz
da Semiotica Peirciana concomitante com a Teoria do Desenvolvimento Profissional Docente,
os desdobramentos que tal imposicao acarretaram no modus operandi de tais docentes, de tal
modo que o Habito constituido ao longo do Desenvolvimento Profissional Docente possa ter
sido abalado, repensado e modificado a partir da interagdo for¢ada entre ser humano e maquina
no processo de ensino de contedos quimicos no ES por meio das aulas remotas emergenciais.
Para tal, buscamos entender quais desafios e condi¢des favoraveis a(o)s docentes, sujeitos desta
investigacdo, tiveram para usufruir dos recursos das TDIC que estiveram a disposicdo e quais

as possiveis mudancas que este momento gerou na maneira como cada docente ministra
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determinada disciplina, ou seja, no DPD entrelagado com a teoria do Habito pelo prisma da
Semioética Peirciana, considerando a experiéncia construida ao longo de anos lecionando
presencialmente ou mesmo na modalidade do EaD.

Hodges et al. (2020) também alerta para dois questionamentos que julgamos pertinentes
aborda-los a fim de estruturar melhor nossa questdo de investigacao:

- Nosso desenvolvimento profissional continuo do corpo docente foi
suficiente para habilitar o ERE? Como podemos aumentar as oportunidades
para demandas de aprendizagem imediatas e flexiveis relacionadas a
abordagens alternativas de instrucdo e aprendizagem?

- Onde professores, estudantes, pessoal de apoio e administradores tiveram
mais dificuldades com o ERE? Como podemos adaptar nossos processos para
responder a esses desafios operacionais no futuro? (Hodges et al., 2020,
traducdo nossa).

Portanto, esta pesquisa de doutorado serd regida, primordialmente, pela seguinte
indagacdo: a partir de uma andlise semidtica peirciana, compreender como os docentes do
ensino superior de Quimica defrontaram os desafios emergidos pela imposi¢do do Ensino
Remoto Emergencial ao Desenvolvimento Profissional Docente, em consonancia com a teoria
do Hébito proposta por Peirce, no processo de Ensino de Quimica no Ensino Superior em
tempos de pandemia de covid-19, considerando a formagdo-académico profissional e

continuada, bem como as conjunturas derivadas de tal fendmeno?

Assim sendo, sigamos para nossos objetivos nesta pesquisa.
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2 OBJETIVOS

Analisar, a luz da Semidtica de Charles Sanders Peirce, as agcdes e desenvolvidas por
docentes de Quimica do Ensino Superior em duas Instituicdes de Ensino Superior diante dos
desafios e das potencialidades decorrentes da implementacdo de aulas sincronas e assincronas
no contexto do Ensino Remoto Emergencial (ERE), durante e apds a pandemia de Covid-19.
Busca-se compreender os impactos dessas experiéncias no Desenvolvimento Profissional
Docente, articulando esse campo teodrico a no¢do de habito, concebida pragmaticamente na
filosofia madura de Peirce como principio estruturante da formacdo e transformagdo das

praticas docentes.
2.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS

° Examinar de que modo a implementa¢do do Ensino Remoto Emergencial mobilizou
processos de reflexdo sobre a prdxis docente'’, analisando suas implicagdes para o
Desenvolvimento Profissional Docente a luz da concepg¢do peirciana de habito como

regularidade construida ao longo da trajetoria profissional.

° Investigar os desafios e as reconfiguracdes pedagogicas decorrentes da ado¢do do ERE
mediado por Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagdo (TDIC), considerando
as diretrizes institucionais das Instituicdes de Ensino Superior e seus efeitos sobre o

desenvolvimento profissional de professoras(es) de Quimica durante e apds a pandemia.

e Analisar as possibilidades tedrico-conceituais de articulagdo entre o campo do
Desenvolvimento Profissional Docente e a concepg¢ao pragmatista de habito formulada
por Charles S. Peirce, explorando suas contribui¢cdes para a constituicdo de novas
perspectivas analiticas na area de Formagao de Professores, particularmente no que se
refere a compreensdo fenomenoldgica da constituicdo de praticas docentes critico-

reflexivas.

e Examinar em que medida a abordagem semiotica pode contribuir para a analise critica
de politicas educacionais e diretrizes formativas voltadas aos cursos de licenciatura,
especialmente no que se refere a integragdo entre praxis pedagogica e recursos digitais

decorrentes dos avangos tecnoldgicos contemporaneos.

7 Pratica professoral a partir da perspectiva de Paulo Freire (1987).
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3 METODOLOGIA

Esta pesquisa ¢ calcada no ambito de uma investigacdo qualitativa, a qual, segundo
Bodgan e Biklen (1999, p. 16, grifo dos autores) trata-se de algo que abrange diversas
peculiaridades, de modo que, “os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que
significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, ¢ de
complexo tratamento estatistico”. O modo de condugdo deste tipo de pesquisa ¢ tal que nao
opera de modo a determinar, precisamente, as variantes a serem analisadas, e, sim, com intuito
de construir questdes “formuladas com o objetivo de investigar os fendmenos em toda a sua
complexidade e em contexto natural” (Bodgan; Biklen, 1999, p. 16). Stake (2011, p. 21, grifo
do autor), vai nos dizer que a pesquisa “Qualitativa significa que seu raciocinio se baseia
principalmente na percep¢do e na compreensdo humana”. Desse modo, a pesquisa aqui
apresentada tem como base de dados a andlise do Curriculo Lattes (CL) de Docentes de
Institui¢cdes de Ensino Superior de duas universidades publicas situadas em estados federativos
distintos, bem como entrevistas de carater semiestruturado. A seguir, a razao de usar o CL e

entrevistas como instrumentos de construcao dos dados desta pesquisa.
3.1 FONTE INICIAL DE DADOS: O CURRICULO LATTES

No intuito de obter informagdes a respeito do DPD, préxis docentes, ou seja, Habitos
Profissionais vinculados ao ambito do magistério, bem como eventuais desafios e
potencialidades acerca da imposi¢do do ERE a docentes do ensino superior foram
convidados(as) a serem participes desta pesquisa de doutoramento docentes de duas IES que
estavam lecionando disciplinas de Quimica e Bioquimica na modalidade ERE, tanto aquelas de
base experimental quanto de base considerada teodrica. Tais docentes tiveram suas identidades
mantidas em sigilo apds aceite do convite e assinatura do devido Termo de Consentimento
Livre Esclarecido (TCLE). Vale ressaltar que o projeto de doutoramento se encontra aprovado
mediante o Comité de FEtica da Universidade Federal de Juiz de Fora sob n°
51912121.1.0000.5147. O viés metodologico para constru¢cdo dos dados serd a analise do
Curriculo Lattes (CL), uma entrevista semiestruturada no formato online com cada participe
convidada(o).

A priori, trazemos a tona a relevancia de olharmos para este documento, o Curriculo
Lattes, como fonte primeira de informagdo a respeito dos participes desta pesquisa. Como
aludido por Estacio (2017, p. 302), a relevancia do “Sistema de Curriculo Lattes ¢ de que sua

fun¢do se torna de grande importancia para a comunidade cientifica diante da divulgacao de
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suas producdes, areas do conhecimento de interesse, projetos de pesquisas e entre outros”. Ou
seja, ¢ uma fonte de informacdes que nos auxilia a ter uma visdo inicial acerca destes
profissionais e das escolhas feitas pelos mesmos para constru¢cdo da propria identidade
profissional, bem como no que tange a devida formagdo académico-profissional.

Do ponto de vista da Semiotica, podemos dizer que o CL ¢ imbuido de caracteristicas
de secundidade, ou seja, “comeca quando um primeiro se relaciona a um segundo fenémeno”
(North; Santaella, 2017, p. 38). Primeiro no aspecto de construcdo da carreira profissional, ao
passo que ¢ um segundo a fim de publicizar esta constru¢do com objetivo de se colocar perante
a comunidade que pertence, ou pleitear fomento para projeto de pesquisa, dentre outras
situacdes no ambito das atividades de pesquisa e académicas.

No intuito de tornar mais explicito o carater de secundidade do CL como signo pela
perspectiva da Semiodtica, Peirce retrata que na terceira tricotomia de arquitetura dos signos,
tem-se os signos que podem ser categorizados como dicentes, ou seja, sdo aqueles que veiculam
informagao (CP 2.309, 1903), o que coaduna com o supracitado por Estacio (2017) a respeito
da importancia do CL para comunidade académica-cientifica e apresentar elementos da
formagdo de cada participe.

No tocante a formagao, concordamos com o exposto por Martins (2010), em que

concebemos a formagdo de qualquer profissional, aqui em especial a de
professores, como uma trajetéria de formacao de individuos, intencionalmente
planejada, para a efetivagdo de determinada pratica social. Assim sendo,
nenhuma formagdo pode ser analisada sendo na complexa trama social da qual
faz parte. Ao assumirmos a referida pratica como objeto de analise,
observando que ndo estamos nos referindo a “pratica” de sujeitos isolados,
mas a pratica do conjunto dos homens num dado momento historico,
deparamos com uma tensao crucial: a contradi¢do entre o deve ser da referida
formagdo e as possibilidades concretas para sua efetivacdo. Portanto, a
materializagdo do referido deve ser nao pode prescindir da luta pela superagio
das condicdes que lhe impde obstaculos (Martins, 2010. grifo da autora).

Este panorama trouxe uma primeira percepgao das escolhas realizadas pelos participes
quanto ao tipo de formagao académico-profissional, ou seja, uma graduagdo de bacharelado ou
no campo da licenciatura. Além da é4rea de pos-graduacdo, seguida das escolhas no campo de
atuagdo docente e devidas pesquisas.

A respeito deste viés, [vo Assab Ibri destaca que

a conduta do outro precisa ser representada a luz de alguma regra, de algum
suposto habito a ele atribuivel, para que se possa prever como ele agira em
ocasido futura - em verdade, a Unica oportunidade que temos de ajustar nossa
propria conduta a uma suposta situacao fatica que possa ocorrer (Ibri, 2021,
p- 206. grifo do autor).
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Por meio do prisma da Semidtica, ao voltarmos nosso olhar para o curriculo lattes de
das(os) docente, selecionadas(os) para esta pesquisa de doutorado, estabelecemos condigdes
que nos proporcionam as primeiras impressoes acerca da formacdo e caminhos trilhados
referente ao DPD e algo a mais que possa trazer robustez a praxis docente, ou seja, algum
Habito de carater profissional do campo docente, sobretudo para que tenham dominio de
técnicas e recursos com o objetivo de contornar eventuais circunstancias que possam limitar o
processo de ensino como, por exemplo, ocorreu pela imposi¢ao do que foi denominado de ERE
durante o isolamento fisico bem como manter a qualidade do sistema de ensino publico nas
respectivas institui¢des de ensino superior.

Vejamos, a seguir, a razdo de termos escolhido as entrevistas semiestruturadas e um

encontro como segunda ferramenta de construgdo dos dados desta pesquisa.

3.2 FERRAMENTA DE CONSTRUCAO DOS DADOS: AS ENTREVISTAS
SEMIESTRUTURADAS

Para as entrevistas semiestruturadas online, foram selecionados(as) sete docentes das
devidas IES, locus desta pesquisa, que estavam ministrando disciplinas por meio do ERE. O
critério de selecdo foi baseado na composicdo de uma base a mais diversificada possivel de
experiéncias docentes. Além disso, buscamos, por meio destas entrevistas, dirimir as duvidas e
ampliar a construg¢do de cendrios sobre os pontos levantados com a analise do CL para ser
possivel categorizar as opinides, a partir da ideia de crenca, fundamentada em Matos e Jardilino
(2016), de tais docentes quanto ao Ensino Remoto Emergencial: anseios, expectativas,
desafios, criticas e potencialidades do processo de ensino das disciplinas ofertadas nessa
modalidade, dentre outras informagdes que julgamos ser importantes para melhor compreender
a opinido dos(as) participes a respeito do ERE. As entrevistas foram online pelo fato de terem
ocorrido ainda durante o periodo de isolamento fisico, bem como pela facilidade de alinhar dia
e horario compativeis entre participes e pesquisador, contornando eventuais dificuldades que
poderiam emergir por conta de translado, contratempos e outros, que acarretassem em possiveis
desisténcias de participacdo, ou incompatibilidade de novas datas para realizagao dessas. Além
disso, foram enviados links por e-mail, ou WhatsApp, para que as(os) docentes convidadas(os)
pudessem ingressar em uma sala de reunido na plataforma do Google Meet!'®.

No tocante acerca das entrevistas do tipo semiestruturadas, Gil (2008, p. 112) relata que

“sao recomendadas sobretudo nas situagdes em que os respondentes ndo se sintam a vontade

'8 https://meet.google.com/
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para indagagdes formuladas com maior rigidez”, além de permitir ampliacdes das indagagdes
no decorrer da entrevista (Fujisawa, 2000), visando extrair mais informac¢des ou melhor
compreender o ponto de vista da(o) respondente. Boni e Quaresma (2005, p. 72) também
discorrem que, “os dados subjetivos s6 poderdo ser obtidos através da entrevista, pois que, eles
se relacionam com os valores, as atitudes e as opinides dos sujeitos entrevistados”. De modo a
explicitar melhor sobre o uso da entrevista do tipo semiestruturada, as autoras dizem que em
tais entrevistas

o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. O
pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas, mas
ele o faz em um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal. O
entrevistador deve ficar atento para dirigir, no momento que achar oportuno,
a discussdo para o assunto que o interessa fazendo perguntas adicionais para
elucidar questdes que ndo ficaram claras ou ajudar a recompor o contexto da
entrevista, caso o informante tenha “fugido” ao tema ou tenha dificuldades
com ele. Esse tipo de entrevista ¢ muito utilizado quando se deseja delimitar
o volume das informagoes, obtendo assim um direcionamento maior para o
tema, intervindo a fim de que os objetivos sejam alcancados (Boni; Quaresma,
2005, p. 75).

Desse modo, abre margem para que, em certa medida, as(os) docentes se sintam
confortaveis em participar da entrevista, bem como poder analisar a postura professoral quanto
a imposi¢ao do ERE, expressdes que, concomitante com a oralizacdo, demonstrem reagdes que
possam contribuir para andlise semidtica das opinides, além de maior liberdade e possivel
fluidez para responderem as indagagdes que lhes foram feitas. Os encontros realizados apos o
retorno ao ensino presencial ocorreram no intuito de abrir nova oportunidade para que as(os)
docentes participes da pesquisa pudessem explicitar sobre como ocorreu tal retorno, se as
expectativas relatadas ao término da primeira entrevista se realizaram, ou mesmo a ocorréncia
de outros desdobramentos imprevistos naquele momento. Ademais, as entrevistas foram
gravadas, pois, segundo Belei et al. (2008, p. 193),

ao se examinar e interpretar os dados repetidas vezes o pesquisador descobre
novas interrogantes, novos caminhos a serem trilhados. Nao ¢ s6 ver os fatos
e gestos da pratica filmada, mas sublinhar a imagem, analisar com o cenario,
com o ambiente de pesquisa e com o referencial tedrico (Belei et al., 2008, p.
193).

Assim sendo, pode-se obter, de modo fidedigno, o0 mdximo de informagdes contidas na
entrevista, que puderam ser articuladas com as devidas anélises semioéticas e relacionadas com
os objetivos desta pesquisa.

Em relagdo a escolha de tais docentes, foi utilizado uma ideia trazida por Bourdieu
(2008, p. 697, grifo do autor): “de deixar aos pesquisadores a liberdade de escolher os

pesquisados entre pessoas conhecidas ou pessoas as quais eles pudessem ser apresentados pelas
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pessoas conhecidas”. Nesta premissa, segundo o autor, “a proximidade social e a familiaridade
asseguram efetivamente duas das condi¢des principais de uma comunicagdo ‘ndo violenta’
(Bourdieu, 2008, p. 697, grifo do autor). No que tange as duas condicdes, tem-se que

de um lado, quando o interrogador esta socialmente muito proximo daquele
que ele interroga, ele lhe da, por sua permutabilidade com ele, garantias contra
a ameaca de ver suas razdes subjetivas reduzidas a causas objetivas; suas
escolhas vividas como livres, reduzidas aos determinismos objetivos
revelados pela andlise. Por outro lado, encontra-se também assegurado neste
caso um acordo imediato e continuamente confirmado sobre os pressupostos
concernentes aos conteudos ¢ as formas da comunicagdo: esse acordo se
afirma na emissdo apropriada, sempre dificil de ser produzida de maneira
consciente e intencional, de todos os sinais ndo verbais, coordenados com o0s
sinais verbais, que indicam quer como tal o qual enunciado deve ser
interpretado, quer como ele foi interpretado pelo interlocutor (Bourdieu, 2008,
p. 697).

No intuito de corroborar esta ideia, as autoras Boni e Quaresma (2005, p.76) dizem que
“quando existe uma certa familiaridade ou proximidade social entre pesquisador e pesquisado
as pessoas ficam mais a vontade e se sentem mais seguras para colaborar”.

Neste sentido, e considerando a situagdo peculiar de incertezas daquele momento, foi
feito todo um preparo por parte do pesquisador de modo a treinar postura, expressao facial e
corporal, linguajar para melhor comunicagdo, bem como um estudo do curriculo lattes da(o)
docente a ser entrevistada(o) com o propdsito de ter uma ideia prévia de onde estariam partindo
as falas, bem como fazer a melhor condu¢do possivel de uma entrevista realizada de modo
online, uma vez que ainda se encontrava em tempos de pandemia e o distanciamento social era
uma das estratégias utilizadas para minimizar a disseminacdo do coronavirus causador da

COVID-19, como aludido introdutoriamente.

3.3 FERRAMENTA DE ORGANIZACAO E ANALISE INICIAL DOS DADOS: OS
MAPAS DE FENOMENOS

Tratando agora da andlise das entrevistas, primeiramente, o volume de dados oriundos
das sete entrevistas durante o periodo de ERE foi de quatorze horas, cinquenta € um minutos e
cinquenta e trés segundos. Sendo assim, para as entrevistas durante o periodo de ERE, com
intuito de melhor organizarmos estes dados, inspirado em Aratjo Neto (2009), quem, por sua
vez, aludiu ao trabalho de Martins (2006), foi feito um processo de mapeamento, no qual, a
seguir, tem-se um modelo (quadro 1) com objetivo de ilustrar a execugio de tal processo. E
importante destacar que ndo foi feito um mapeamento das entrevistas apds o retorno ao ensino
presencial, haja visto que tais encontros foram, basicamente, constituidos de um momento

inicial de conversa entre participe e pesquisador-entrevistador a fim de trazer uma ambientagao
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para o momento, seguido de uma pergunta, cujo proposito fora instigar a(o) participe a relatar
acerca de como estava sendo o retorno para a modalidade do ensino presencial, seguido de
resposta e finalizagdo da entrevista. Desse modo, em ambas oportunidades de entrevistas, as(os)
participes foram deixadas(os) totalmente & vontade para seguirem com as respostas, ocorrendo,
em momentos pontuais, comentarios do pesquisador-entrevistador, porém, de modo que ndo
infringisse danos a agdo livre de expresso da opinido das(os) participes.

Quadro 1 —Mapa de fendmenos da entrevista com Profe01

Natureza do

N.O. I. F. T. F. N Fendmeno Descriciao
fenémeno
01 00:00:00 | 00:01:06 | Organizativo - Inicio da entrevista.
Motivagdes
02 00:01:07 | 00:01:46 Pergunta Para segllil | pieira pergunta.
na carreira
docente

Técnica: Quimica dos alimentos.
Graduagdo em Farmacia com énfase em

Inclinagdo a . .
alimentos e farmacos.

03 00:01:47 | 00:04:36 Resposta docéncia L .
~ Especializagdo em controle de qualidade.
Formagao N . .
Auséncia, inicial, de interesse pela carreira
docente.
Comentario do A s .
04 00:04:37 | 00:04:52 - Concordancia e conjectura.

entrevistador

Fonte: Carvalho (2026)

Relativo aos mapas de fenomenos, os quais constam as versdes completas no apéndice
— 1, tem-se que, primeiramente, foi adotado este nome em fung¢do de ter sido feito uma andlise
pela perspectiva da semiotica peirciana, a qual, conforme aludido por Peirce, estd dentro do
campo da Fenomenologia. Sendo assim, os eventos ocorridos durante a entrevista foram, aqui,
categorizados como fendmenos, trazendo a particularidade desta pesquisa em comparagdo com
o que foi feito por Aradjo Neto (2009), bem como Martins (2006).

Quanto as trés primeiras colunas, foram feitas com intuito de demarcar os devidos
momentos em que aconteceu cada fendmeno, sequenciando o inicio e término do devido
fendmeno.

Falando agora sobre as demais colunas, primeiramente, da quarta, em que se destina a
designar qual € o tipo de fendmeno que ocorre no devido bloco de tempo, por isso, denominada
de Natureza do Fenomeno. No intuito de categorizar momentos das entrevistas que fossem de
carater mais estruturante como inicio, pausas com objetivo de realizar atividades organicas ou

mesmo que se destoam do assunto em pauta, foi chamado de Organizativo, como também
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fizeram Araujo Neto (2009) e Martins (2006). Em seguida, temos os demais tipos de Natureza
do Fenomeno que estdo intimamente ligados aos fendmenos que acontecem em entrevistas, a
saber: Pergunta, em que se trata do momento no qual o entrevistador constrdéi um cenario e
realiza a indagacdo a(ao) respondente; Resposta, a qual, assim como a Pergunta, ¢ o momento
no qual a(o) respondente inicia a fala trazendo o que pensa a respeito do que foi questionado;
e, por fim, Comentario do Entrevistador, cuja ideia € separar a fala do entrevistador que difere
do momento de uma pergunta previamente formulada para entrevista, além de situagdes em que
ira discorrer sobre a resposta fornecida pela(o) respondente, por razdes diversas.

Indo agora para a quinta coluna, consta-se os Fenomenos, ou seja, um elo entre o devido
momento da entrevista com os objetivos da pesquisa de doutoramento, bem como trazer o script
de como esta entrevista foi desenvolvida e realizada. Sendo assim, os devidos fenémenos
correspondentes as construgdes, articuladas a partir das memorias dos respondentes, as
perguntas que foram realizadas com intuito de saber melhor a respeito de detalhes, tanto da
carreira profissional quanto das agdes realizadas durante o periodo de imposi¢cdo do Ensino
Remoto Emergencial, além das devidas perspectivas futuras ao processo de Ensino e de
Aprendizagem em um “pds-pandemia”, que, a principio, ja se esperava algo proximo de um
possivel “Ensino Hibrido”. Por fim, porém, ndo menos importante, na sétima coluna, tem-se o
que se denominou de Descri¢do, como o proprio nome diz, € feito um breve relato do que consta
no devido intervalo de tempo em que ocorreram os fenomenos caracterizados. O processo foi
feito de modo a construir elementos descritivos pontuais e objetivos que abarcassem os assuntos

abordados.

3.4 PROCESSO DE APRESENTACAO DAS FALAS: A TRANSCRICAO NAO
NATURALISTA

Vamos agora explicitar sobre o processo de transcricdo, o qual, neste trabalho, foi
adotado o método ndo naturalista (Oliver et al., 2005). Para autor e autoras, a transcri¢do deve
ser vista como sendo um “aspecto central na investigac¢ao qualitativa” (Oliver et al., 2005, p. 1,
traducdo nossa). Além disso, a escolha pelo modo ndo naturalista ¢ em detrimento do que
apontam Oliver, Serovich e Mason (2005, p. 1, tradu¢do nossa) ¢ aquele que “os elementos
idiossincraticos da fala (por exemplo, gagueiras, pausas, ndo verbais, vocalizagdes
involuntarias, etc.) sdo removidos". Em consonancia com esta ideia, Azevedo et al. (2017,
p.163, grifo das autoras), inspirado em Oliver et al. (2005), nos diz que “a transcricdo nao

naturalista privilegia o discurso verbal [...], apresentando-se, por isso, como uma transcri¢ao
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mais polida e seletiva”. Desse modo, deixamos o texto mais enxuto, direto, objetivo, trazendo,
também, maior sigilo da identidade de quem emitiu determinada fala. A titulo de exemplo,
temos o seguinte trecho transcrito de uma das entrevistas em que foi indagado sobre o uso das
TDIC no processo de ensino e de aprendizagem:

Na minha visao de estudante, a Quimica que ¢ ensinada na Educacdo Basica,
ela ndo é uma Quimica real. E uma Quimica, que no dia a dia da Quimica, ela
nao ¢ bem daquele jeito. Entdo, eu acho que tem coisas que sdo ensinadas, vou
arriscar dizer aqui, erradas. De uma maneira errada. E isso ndo faz sentido
nenhum. E coisas que deveriam ser ensinadas e ndo sdo (Profe03 — 3).

Ainda sobre a apresentagdo das transcri¢des iremos usar o mesmo método para citagdes
com mais de trés linhas a fim de destacar cada excerto das falas de cada participe do corpo do
texto, além de, ao citarmos trechos destas falas no paragrafo, utilizaremos o recurso italico com
o mesmo proposito. O recurso [...] serd utilizado no intuito de informar que houve um recorte
na fala, saltando para um ponto que ¢ mais relevante, bem como para evitar repeti¢cdes, respostas
que fogem ao escopo da pergunta. Além disso, no complemento da referéncia serd adicionado
um numero que faz alusdo ao momento da entrevista de que tal excerto da fala foi retirado. No
exemplo acima, (Profe03 — 3), o 3 em negrito se trata de que tal fala estd compreendida no
fendomeno que corresponde ao numero de ordem (N.O.) trés do mapa de fendomenos. Desta
forma, esperamos que facilite a leitora e ao leitor se situarem de qual parte da entrevista se trata
o devido excerto. Além disso, no apéndice — 2, encontram-se 0s excertos mais extensos, a titulo
de ilustrag@o da relevancia em realizar a constru¢do do Mapa de Fendmenos com a finalidade
de se obter de forma objetiva e pragmdtica os momentos nas entrevistas que sejam mais

relevantes para responder nossa questdo de pesquisa.

3.5 FERRAMENTA DE ANALISE: A SEMIOTICA DE CHARLES SANDERS PEIRCE
(1839-1914).

Como abordamos anteriormente, trouxemos como teoria-metodologia de analise todo o
arcabougo proporcionado pela Semidtica de Charles Sanders Peirce, uma vez que todos os
dados podem ser categorizados dentro do campo da fenomenologia'®. Sendo assim, as
informagdes possuem carater subjetivo, necessitando da cria¢do de “categorias mais universais

da experiéncia” de modo a “fornecer o fundamento observacional” para as devidas andlises e

19 «A filosofia tem por tarefa descobrir o que ¢ verdadeiro, limitando-se, porém, a verdade que pode ser
inferida da experiéncia comum que estéa aberta a todo ser humano a qualquer tempo e hora. A primeira
e mais dificil tarefa que a filosofia tem de enfrentar ¢ a de encontrar as categorias mais universais da
experiéncia. Essa tarefa cabe a fenomenologia, uma quase ciéncia que tem por fungdo fornecer o
fundamento observacional para o restante das ciéncias filosoficas” (Santaella, 2013, p. 35).
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determinagdes triadicas fundamento-objeto-interpretante (Santaella, 2013, p. 35). Sobretudo,
no tocante a subdivisdo do interpretante dindmico em interpretantes emocionais, energéticos e
logicos, devido ao fato de que Peirce os designa como sendo os responsaveis pela
(trans)formagdo do Habito (MS 318). Habito esse que, por sua vez, estar-se-a sendo entrelacado
a Teoria do Desenvolvimento Profissional Docente, a fim de averiguar como os aspectos
fenomenologicos deste processo influenciam na constitui¢do de praxis docentes que podem, a
partir de mudangas inesperadas no modus operandi, como a imposi¢ao do uso de recursos das
TDIC ao processo de EA, tornando-o fragilizado, ou, emergindo potencialidades, que podem
suscitar mudancas de Habito.

Neste sentido, um dos desafios, como aponta Wartha e Rezende (2017), “é tentar trazer
anocdo de representagdo de Peirce apresentada na triade semidtica” (p. 193), bem como, aponta
Valadao, Lopes e Araujo-Neto (2020, p. 7), “em uma analise semidtica, tanto quanto em outros
percursos analiticos, € necessario estabelecer as fronteiras de investigagdo” a fim de delinear os
métodos para analisar os processos de ensino da ciéncia Quimica na modalidade de ERE.

No caso das entrevistas e encontros, faz-se importante um olhar por intermédio da
semiodtica peirciana, dado que, segundo Ibri (2020, p. 90), “o sentido vetorial da significagdao
deva ser definido do particular para o geral e ndo o contrario”. Ou seja, ter um discernimento
acerca dos fenomenos ocorridos durante a imposi¢ao do ERE a partir dos relatos de experiéncias
narrados nas entrevistas por docentes que estavam vivendo o momento e, por conseguinte,
extrapolar para um ambito geral em didlogo com a literatura.

Neste sentido, a andlise das entrevistas e dos encontros esta pautada nas categorias
fenomenoldgicas universais de Peirce: Primeiridade, ligada a aspectos do “Acaso’;
Secundidade, pautadas na ideia de “Existéncia”; e Terceiridade, vinculadas a ideia de “/eis ou
habitos” (Ibri, 2020, p. 94). Primeiridade, segundo North e Santaella (2017, p. 37), “¢ a
categoria dos fenomenos em si, considerados independentemente de qualquer outra coisa”, o
que faz com que sejam possibilidades, ainda sem serem definidos em algum tempo ou espago,
algo hipotético. J& para Secundidade, a autora vem nos diz que, “¢ a categoria dual dos
fendmenos, ou seja, destes em relagdo a outra coisa, ¢ aquilo que existe e, para existir chama
algo como tempo e espago” (NOrth; Santaella, 2017, p. 38). Por fim, no que tange a questao da
terceiridade, esta relacionado a categoria do geral, do hébito, das leis, bem como da semiose e
dos signos (North; Santaella, 2017).

Além destas, trabalhamos, até o0 momento, com a segunda tricotomia, a que ¢ relativa
entre signo e objeto, que sdo: icone, Indice e Simbolo, a qual, para Peirce, ¢ “a [divisdo dos

signos] mais fundamental” (CP 2.275). O Icone esta ligado a classe de primeiridade e, como
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tal, trata-se de “‘um signo cuja virtude significativa se deve simplesmente a sua Qualidade” (CP
2.92), ou seja, aspectos que trazem determinadas caracteristicas ao signo € que nos
proporcionam certas sensacdes. Além disso, Peirce retrata o icone como sendo “um signo que
representa algo apenas porque se assemelha a ele. Os icones sdo tdo completamente substituidos
por seus objetos que dificilmente podem ser distinguidos deles” (CP 3.362). No que tange o
Indice, ¢ um signo que esta ligado ao caréter de secundidade e, por isso, tem um viés de “uma
conexao fisica e existencial com o seu objeto no espaco ou no tempo, e ele atrai a atencao
imediata do seu intérprete para esse objeto” (North; Santaella, 2017, p. 54). Assim, o Indice é
um signo que busca aludir alguma informacao, fazer algum apontamento, uma indexagdo entre
signo e objeto, que evidencia algum detalhe de modo a indicar algo para ou sobre alguém. Por
fim, a respeito do signo designado como Simbolo, segundo Santaella (2017, p. 55, grifo da
autora), ¢ o signo cuja “relacdo entre representdmen e objeto € arbitraria e depende de
convengdes sociais. Sdo, portanto, categorias mediadoras da terceiridade - como hébito, a regra
e a lei”, ou, nas palavras de Peirce, “¢ um Representdmen cujo carater Representativo consiste
justamente em ser uma regra que determinara seu interpretante” (CP 2.292).

Desse modo, ¢ por meio destas proposi¢des semidticas que buscaremos analisar os
devidos excertos selecionados a partir do mapeamento das entrevistas que subsidiardo nossos
apontamentos acerca dos eventuais desafios e potencialidades da imposi¢ao do ERE a docentes
do ensino superior a fim de compreender a semiose do processo educacional, de tal modo a
averiguar as possiveis mudangas na praxis docente alinhavado com a teoria de Hébito na
perspectiva de Peirce, além de analisar possiveis legislacdes que tenham emergido das
experiéncias vividas durante o ERE.

Portanto, vejamos a respeito do recorte feito para esta pesquisa a seguir em resultados e

discussdo.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

As andlises dos Curriculos Lattes das(os) participes desta pesquisa de doutorado foram
realizadas para subsidiar uma concepcao inicial acerca da: formac¢do académica, pesquisas
desenvolvidas, produ¢do cientifica, disciplinas ministradas, proximidade ou distanciamento
com o campo da educag@o, bem como nos prepararmos para a entrevista semiestruturada online,
as quais, por sua vez, foram as fontes iniciais para ter um entendimento do que estava sendo o
ERE, além de averiguar quais as expectativas com o retorno ao ensino presencial. Sendo assim,
os excertos destacados das falas das(os) participes vém no sentido de nos aproximar de nossa
questdo de pesquisa, além de averiguar se a abordagem utilizada durante o ERE se configura
como agdes que acarretaram em mudangas no DPD destas(es) docentes, ou seja, ha
componentes que possam ser categorizados como estruturantes no tocante a mudanga de
Habito. Héabito esse que iremos, aqui, designd-lo como um Habito Profissional vinculado a
profissdo docente do Ensino Superior, carregado com determinadas especificidades. Sobretudo
o fato de seres docentes de Quimica em tal nivel de ensino.

Neste sentido, voltemos nosso olhar para maior detalhamento sobre a andlise do
Curriculo Lattes como fonte primeira de informacdes a respeito de cada participe desta

pesquisa.
4.1 ANALISE DOS PERFIS PROFISSIONAIS: O CURRICULO LATTES

No intuito de explicitar sobre a forma¢do académico-profissional, pds-graduacgao,
participagcdo em cursos de formagdo continuada e tempo em que leciona no ensino superior
das(os) participes desta pesquisa, temos o quadro 2, cujas informag¢des foram obtidas analisando
o Curriculo Lattes de tais participes, lembrando que as informacdes contidas neste documento
sdo de integral responsabilidade das(os) participes, decorrente o fato que sdo elas(es) quem
realizam o fornecimento do que ¢ apresentado pela plataforma. Faz-se, entdo, necessario,
averiguar a trajetoria académica das(os) participes desta pesquisa, uma vez que, segundo
Bezerra (2020, p. 435), “o docente enquanto sujeito da experiéncia devera estar aberto para uma
constante formagao/transformacao a partir da vivéncia em sua trajetoria pessoal e profissional”.
A autora complementa dizendo que “é na relacdo inextrincavel entre o eu pessoal e o
profissional que o professor vai construindo sua identidade” (Bezerra, 2020, p. 435). Perante
este delineamento, ¢ mister a analise das escolhas feitas por tais docentes quanto ao caminho
trilhado no intuito de se tornarem docentes do ES. A fim de consubstanciar nosso apontamento,

Almeida (2020, p. 4) destaca que este movimento ¢ importante devido ao fato que “ao
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problematizar a docéncia no ensino superior, enquanto pratica desprovida de uma preparacao
especializada e deliberada, tornar-se inevitavel equacionar os modos como os professores desse
nivel de ensino aprendem e se desenvolvem profissionalmente”, considerando as diferentes
atividades para além da docéncia, conforme as contribui¢cdes de pesquisadores da area da
pedagogia universitaria (Bolzan; Isaia, 2010; Cantano et al., 2024; Cunha, 2018). Sendo assim,
observemos o quadro a seguir com estas informacdes:

Quadro 2 — Informagdes sobre Participes desta Pesquisa

Participe | F. A-P P-G2! M.D.E.S.22 T.DES. | A.FaD
Farmécia Mestrado (1994),
Profe01 Doutorado (1997) - Por exclusao 25 anos Nao
(1990) .. -
Quimica Organica
Engenharia Mestrado (2001), Carreira Docente e de
. Doutorado (2005) e . i ~
Profe02 | Quimica Pos-Doc (2006) - Pesquisador; 16 anos Nao
(2000) . . Militancia Estudantil
Engenharia Quimica
Quimica
Bacharelad [ Mestrado (2003), Relagio com
Profe03 © (2,0(.)1) DO}ltorado (2007) e estagiarios durante 12 anos Sim
Quimica Pos-Doc (2011) - atuacdo na industria
Licenciatur | Quimica (Analitica) ¢
a (2003)
- Mestrado (2004),
Farmacia |\ o do (2008)
Profe04 | Industrial , Historico familiar 13 anos Nao
(2002) Po6s-Doc (2010) -
Quimica (Orgéanica)
Quimica Mestrado (1980) e
Profe05 | Bacharelad| Doutorado (1992) - Historico familiar 30 anos Nao
0 (1975) Bioquimica
Quimica Mestrado Quimica
<uimle Inorganica (1998) e | Carreira Docente e de .
Profe06 | Licenciatur . 13 anos Sim
Doutorado (2005) - Pesquisador
a (1995) . e
Quimica (Inorganica)
Quimica Doutorado Fisico- Carreira Docente ¢ de
Profe07 | Bacharelad| Quimica (2001)e Pesquisador 19 anos Nao
0(1995) | Pés-Doc (2004) d

2 Formagio Académico-Profissional
2! pos-Graduagao

22 Motivagio para Docéncia no Ensino Superior (obtido a partir das entrevistas)

 Tempo de Docéncia no Ensino Superior no momento da entrevista
* Atuacdo na Educaciio a Distancia
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Fonte: Dados da Pesquisa (2026)

Como apontado na metodologia, buscamos variado grupo de docentes para
entrevistarmos e construirmos nossa base de dados, envolvendo docentes com formagao para
além da Quimica, diretamente, seja esta formagdo em bacharelado ou em licenciatura, como o
caso de Profe01 e Profe04, com formac¢dao em Farmacia, bem como Profe02 cuja formagao ¢
em Engenharia Quimica. Algo que, também, ¢ vélido destacar que ndo hd docente em nossa
amostra que tenha pos-graduacdo com algum vinculo com a area de Educagdo. Também ¢
valido salientar que apenas Profe03 e Profe06 possuem atuacdo no campo da Educacdo a
Distancia. Destarte, percebemos que para estas(es) participes, a formacdo académico-
profissional, e, sobretudo, a pds-graduagdo, tiveram como foco area especifica, no campo
cientifico de interesse, relegando, de certo modo, a busca por formacao pedagogica voltada para
a carreira docente do ES. Adicionalmente, h4 no Brasil poucas institui¢gdes de pesquisa em
Ciéncia & Tecnologia, o que, também, pode favorecer a escolha de seguir com a carreira
profissional nas Universidades Publicas Federais em decorréncia de tais instituicdes terem a
liberdade, e maior chamariz em certas circunstincias, de propiciarem 0s espagos, meios €
recursos necessarios para realizagao de pesquisas. Neste sentido, Almeida (2014) vem nos dizer
que

essa formacao [para a docé€ncia] ndo € um requisito no acesso a profissdo no
caso dos professores que exercem sua atividade no ensino superior. Assiste-
se, assim, a uma falta de tradi¢@o de exigéncia de formacao pedagdgica quer
enquanto requisito de acesso, quer enquanto condi¢do para progressao na
carreira, e da qual se depreende ou uma desvalorizacdo da componente face a
outras fungdes que caracterizam a atuacdo profissional ao nivel superior —
referimo-nos em particular a investigacdo — ou uma convicgdo generalizada
de que basta saber para saber ensinar (paradigma artesanal®’) dependente, em
larga medida, das capacidades e propensao particulares de cada um (Almeida,
2014, p. 63-64).

Isso faz com que ja tenhamos alguma expectativa a respeito da identidade profissional
destas(es) participes, que visam uma formacao de pesquisadoras(es), relegando uma formacgao
de docéncia para segundo plano em consondncia com os saberes pedagdgicos. Isso concatena
com o aludido por Ferraz et al. (2020, p. 4) ao alegarem que “os saberes pedagogicos para a
docéncia no Ensino Superior ndo sdo explorados [na graduacao] [...]. Desse modo, os cursos de
pos-graduacdo teriam que assumir essa demanda de construir, entre outros, os saberes

pedagogicos e sobretudo, refletir sobre os saberes da experiéncia”, conforme definido no artigo

> A terminologia paradigma artesanal, a nosso ver, pode ser comparada com o que temos acerca do
ensino conteudista, exposto por Maldaner (1999), ou mesmo no tocante a Racionalidade Técnica
explicitada por Diniz-Pereira (2014).
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66 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (Brasil, 1996). Haja visto que muitos profissionais que
buscam o titulo de mestre ou doutor desejam trabalhar nas instituigdes de ensino superior como
docentes. Ainda nesta perspectiva, Alves et al. (2019, p. 2) destacam que a formagdo na pds-
graduacdo estd ligada a uma “abordagem acerca de competéncias especificas para o
desenvolvimento de pesquisas cientificas, em diferentes areas”, porém, que este processo nao
abarca componentes que estejam voltados para “a pratica docente, ou seja, os cursos de pds-
graduacdo stricto sensu podem formar excelentes pesquisadores, sem que eles tenham tido a
respectiva capacitacdo e experiéncia da formagdo docente” (Alves et al., 2019, p. 2). Desse
modo, os conhecimentos voltados para os saberes da pratica docente ficam muito atrelado a
vivéncia pregressa em sala de aula (Tardif, 2014), com embasamento nas experiéncias como
estudante, que observava a postura e praxis dos devidos professores que teve contato ao longo
da propria formagao profissional, porém, sem elementos teoricos para critica-los (Silva Junior,
2014). O que implica na realizagdo de mudancas na base da tentativa e erro, em eventuais trocas
de experiéncias destes profissionais com outros que ja estejam a mais tempo lecionando, ou em
possiveis cursos de formagdo continuada que participem.

Maldaner (1999, p. 289, grifo do autor) explicita que um modo de desenvolver a
identidade docente vem sendo por meio da Formagcdo Ambiental, doravante FA, ou seja, €
aquela em que a(o) profissional percorre um processo formativo “que se inicia desde a formacgao
escolar elementar quando o individuo estd em contato com seu primeiro professor ou
professora, formando na vivéncia as primeiras idéias ou o conceito inicial do ‘ser professor’”.
O autor assevera, dizendo que tal vivéncia, se apenas tida como sendo a unica fonte na
constru¢ao da identidade profissional, “cria uma idéia demasiado restrita e muito simples da
profissdo docente” (Maldaner, 1999, p. 289), sendo, entdo, segundo autor, uma formagao
docente alinhada aos principios da Racionalidade Técnica, predominante no periodo da
publicagdo, mas que em grande medida pode estar se mantendo até os dias hodiernos, ou seja,
“a pratica educacional ¢ baseada na aplicacdo do conhecimento cientifico e questdes
educacionais sdo tratadas como problemas ‘técnicos’ os quais podem ser resolvidos
objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia” (Diniz-Pereira, 2014, p. 35,
grifo do autor). Isso se reverbera no fato de que ter dominio sobre o conteudo especifico a ser
ensinado, algum conhecimento do campo pedagogico e experiéncias rudimentares de docéncia
[aula particulares para colegas, por exemplo] como sendo componentes suficientes para
ministrar uma boa aula, além que por meio desta as(os) estudantes se sintam engajadas(os) na
construcao do conhecimento, além do fato de que, também, pode vir a ser um constructo a partir

da experiéncia de sala de aula ao longo da carreira, com tentativas e erros, sem um parametro
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critico, ou que possa estar alinhado as teorias contemporaneas da educagdo, como apontado por
Maldaner (1999).

Ao se pensar acerca da formac¢do docente do ES advindo por intermédio deste modelo
se tem que € possivel a constituicao de um profissional da educagdo que nao reflete criticamente
sobre sua pratica docente, que idealiza o modo de lecionar em apenas um formato, ou, como
Maldaner (1999, p. 290) exemplifica na seguinte fala, muito comum, das(os) docentes: “eu
aprendi assim, por que haveria de ser diferente com o meu aluno?”. Isso pode acarretar em uma
limitacdo no desenvolvimento destas(es) docentes quanto aos avancos ocorridos no campo
tedrico, bem como pratico, no ambito da pratica professoral, da critica, além da reflexdo sobre
e na acao, apontados por Schon (1983), quanto autor apresenta a ideia de profissional reflexivo,
e, ampliado por Tardif e Moscoso (2018, p. 407, grifo nosso), em que “ser critico ¢ ser capaz
de examinar de maneira sistemdtica suas proprias crencas. Ser critico ¢ ousar questionar suas
proprias vivéncias, preconceitos, crengas e interesses”. Ademais, devido a mudanga constante
dos individuos de aprendizagem, as(os) estudantes, em decorréncia das mudangas geracionais,
dos avangos tecnoldgicos e das pesquisas no processo de ensino e de aprendizagem.

Importante salientar a questao da crenga citada por Tardif e Moscoso (2018), haja visto
que, como dissertado por Peirce, na obra The Fixation of Belief*%, “o sentimento de acreditar é
uma indicagdo mais ou menos segura de que esta estabelecido em nossa natureza algum habito
que determinard nossas a¢des” (CP 5.371), o que, ao projetarmos sobre o meio académico, abre-
nos a possibilidade de pensar acerca da acdo docente de modo que possam, a partir da formagao,
da vivéncia, da experienciagdo da sala de aula (ou dos mais diversos espacos formais, nao
formais e informais de ensino) de presumirem estar realizando um proficuo processo de ensino
e de aprendizagem. Nao obstante, Peirce desfia que, diametralmente oposto a crenga, hd a
duvida, cujo efeito € o de provocar questionamentos no tocante as sensacgdes, agdes e condutas
produzidos por esta crenga. Assim sendo, o autor expde que a divida se trata de “um estado
desconfortavel e insatisfatorio do qual lutamos para nos libertar e passar para o estado de
crenga” (CP 5.372), estado esse que, segundo o autor, nada mais ¢ que “um estado calmo e
satisfatorio que ndo desejamos evitar, ou mudar para uma crenga em qualquer outra coisa” (CP
5.372). Diante do exposto, e analisando o conceito de FA, em que a constru¢do de um modus
operandi por parte das(os) futuras(os) docentes € estruturado na observacao de praticas de suas

e seus docentes, ou seja, enquanto na condicdo de estudantes, durante o percurso formativo.

2 A Fixacdo da Crenga (traducio livre)
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Tanto o ¢ que, novamente, apoiando-se em Peirce quando profere que “nos apegamos
tenazmente, nao apenas a acreditar, mas a acreditar apenas no que acreditamos” (CP 5.372).

No intuito, entdo, de se conhecer melhor as(os) docentes que participaram desta
pesquisa, foi desenvolvida uma entrevista semiestruturada. Tal entrevista visou buscar,
diretamente, novas informacdes, opinides, posicionamentos, depoimentos, observacdes e
apontamentos, além de a historicidade das(os) participes até o ingresso como docentes do
ensino superior, bem como o uso de metodologias e estratégias de ensino utilizadas antes,
durante a imposicdo do ERE, bem como ao retorno do ensino presencial, buscando a
compreensdo acerca do que se denominou de ERE em relagdo ao que se denomina de Ensino a
Distancia (EaD), como tem sido trabalhar com a modalidade ERE e, finalizando, quais eram as
perspectivas para o poOs-pandemia. Sendo assim, na préxima secdo, traremos algumas
contribuicdes feitas pelas(os) participantes, com intuito de melhor conhecermos a respeito
destas(es) docentes, bem como os devidos posicionamentos quanto ao mencionado para
subsidiar a futura analise sobre 0 modo como a conduta profissional estava articulada de modo
que o ensino por meio do ERE fosse o mais proficuo possivel, ou seja, como a agdo professoral,
em conjunto com os artefatos tecnoldgicos disponiveis, seria mobilizada a fim de seguir com
um processo de ensino e de aprendizagem que estimulasse as(os) estudantes a seguirem
engajadas(os) na constru¢do do conhecimento quimico, além de propiciar a formacdo de
futuras(os) profissionais de exceléncia, com pensamento contemporineo critico-reflexivo,
compreendendo que a formagao € algo permanente, ou seja, que se deve desenvolver um Habito
Profissional que busca se manter constantemente atualizado em prol de se estar a par dos
avancos tecnoldgicos, cientificos e tedrico-praticos no campo do Ensino de Ciéncias, ou, aqui,
em destaque, o Ensino de Quimica.

Assim sendo, vejamos um pouco mais sobre estas(es) participes por meio das
contribuicdes feitas ao participarem das devidas entrevistas, primeiramente, além de, na
sequéncia, averiguarmos como tem sido o retorno ao ensino presencial com excertos oriundos

dos encontros que foram realizados dois anos ap6s o retorno a tal formato de ensino.
4.2 DIALOGO COM PROFISSIONAIS DA EDUCACAO: UM RESGATE DE MEMORIAS

A arquitetura da Semiotica Peirciana ¢ tdo requintada que traz, com bastante qualidade,
componentes que nos auxiliam no desenvolvimento e analise precisa dos dados construidos por

intermédio de agdes fenomenoldgicas, como € o caso das entrevistas. Entrevistas que podem,
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também, ser categorizadas(os) de acordo com o que Peirce denomina de Secundidade, a qual,

o semioticista a elucida da seguinte maneira:

Comecemos por considerar a atualidade e tentemos compreender exatamente
do que ela consiste. Se eu lhe perguntar em que consiste a atualidade de um
evento, voc€ me dira que consiste em sua ocorréncia naquele exato momento.
As especificagdes daquele momento envolvem todas as suas relagdes com
outros seres existentes. A atualidade do evento parece estar ligada as suas
relagdes com o universo das existéncias. Um tribunal pode emitir liminares e
sentengas contra mim e eu ndo me importo nem um pouco com elas. Posso
considera-las meras especulagdes. Mas quando sinto a mao do xerife no meu
ombro, comego a ter uma sensacgao de noticias. Noticias sdo algo bruto. Nao
ha razdo nelas. Por exemplo, colocar o ombro contra uma porta e tentar forga-
la a abrir contra uma resisténcia invisivel, silenciosa e desconhecida. Temos
uma consciéncia bilateral de esforco e resisténcia, que me parece chegar
razoavelmente perto de um senso puro de atualidade. No geral, acho que temos
aqui um modo de ser de uma coisa que consiste em como um segundo objeto
¢. Chamo isso de Secundidade (CP 1.24).

Nas palavras de North e Santaella (2017, p. 38), trata-se da “categoria dual dos
fendmenos, ou seja, destes em relagdo a outra coisa, ¢ aquilo que existe e, para existir chama
algo como tempo e espaco, categoria dos fatos no seu aqui e agora, da agao e reagdo, do esforco
e resisténcia, da realidade e da experiéncia real”. Ou seja, as entrevistas podem ser vistas como
acontecimentos que trazem determinada causalidade que fazem suscitar fatos, ou um resgate de
memorias, nos devidos tempos e espagos que cada agente presente na mesma, entrevistador e
entrevistada(o), situam-se a fim de a realizarem, de tal modo a terem a liberdade de agirem e
reagirem, trazendo a tona as vivéncias da realidade vivida, bem como tal docente tem moldado
a devida praxis docente, além de possiveis mudancas no DPD, ou seja, transformagdes no
Habito construido para realizar o processo de ensino. Por exemplo, a busca por cursos de
formacao continuada, que auxiliem no sentido de trabalhar melhor nesta “nova” modalidade de
ensino. Moraes e Lima (2020, p. 252), de modo conclusivo, apontam que para isso, “praticas
inovadoras que possibilitem novas formas de aprender com o uso dos varios artefatos digitais a
disposicdo precisam ser estimuladas nos programas de formacdo inicial e continuada de
professores”. Praticas essas que podem ser pensadas em um aspecto hibrido, ou seja, buscando
obter o melhor de ambas modalidades, presencial e a distancia.

De modo a consubstanciar a ideia de resgate de memoria, aludimos as palavras de Henn
(2006, p. 178), quando autor explicita acerca do movimento do “direito 8 memoria”, em que,
muitas das vezes, ndo ¢ trazida a tona de modo a ilustrar o que determinadas populagdes
marginalizadas ndo podem contar. Aqui, em destaque, a historicidade de docentes do ensino
superior, antes e durante uma pandemia que as(os) obrigou uma mudang¢a no modo de ensinar

a aprender, impondo o uso de recursos oriundos das TDIC. Desta maneira, a pesquisa também
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abre espaco para dar voz a profissionais de instituicdes que foram julgadas(os) como sendo
“doutrinadores” e tantos outros termos por um governo obscurantista e negacionista. Nao nos
destoando acerca do objetivo da pesquisa, além de aprofundar o pensamento de Henn, temos,
na fala do autor, que para este fim, ou seja, as devidas contribuigdes feitas pelos participes por
intermédio das entrevistas, tem-se que
para fundamentar o entrelacamento destes posicionamentos, recupero a
compreensdo semiodtica dos fenomenos que envolvem o conceito de semiose
oriundo das teorias de C. S. Peirce, a concepgdo de semiosfera costurada por
Iuri Lotman e a confluéncia destas duas vertentes em uma perspectiva
sistémica que contempla os sistemas abertos dindmicos fora do equilibrio e
suas processualidades diante da irreversibilidade do tempo (Henn, 2006, p.
178).
No processo de semiose, dentro de uma determinada semiosfera, ou seja, ambiente onde
ocorre as devidas ac¢des dos signos (semioses), tendo, também, o ser humano como um signo e
gerador de tantos outros, os atos foram ocorrendo de tal modo a favorecer o resgate das historias
vivenciadas por algumas e alguns docentes do ensino superior para os devidos fins da pesquisa.
Neste sentido, lancamos mao do recurso entrevistas, nas quais as(os) docentes puderam, dentro
de uma arquitetura semiestruturada, exporem seus pensamentos, posicionamentos €

esclarecimentos como resposta as perturbagdes causadas pelo entrevistador-pesquisador.

4.2.1 Formacao Académico Profissional e continuada das(os) docentes do Ensino

Superior de duas Instituicées de Ensino Superior

Inicialmente, foi indagado as(aos) participes quais foram as razdes que levaram a
escolha de serem docentes do ensino superior por meio da seguinte pergunta: Toda formagdao,
seja inicial ou continuada, traz elementos que nos motivam a seguirmos determinada carreira.
Tomei a liberdade de analisar seu curriculo lattes no intuito de saber um pouco a respeito de
sua formacdo. Neste sentido, percebo que trilhou um caminho de uma formacgdo de ambito
bacharelesca®’, o que agugou minha curiosidade em saber quais foram as razbes que te
levaram a escolher a carreira docente no ensino superior?

Ha algum tempo se tem pesquisado acerca da formacdo, académico-profissional e

continuada, de docentes do Ensino Superior (ES) a fim de averiguar como se desenvolveu a

Identidade Profissional Docente, que pode ser relacionada a determinado modo de lecionar,

" Houve docentes que tinham uma formacio na 4rea de licenciatura e, desse modo, esta parte da
pergunta foi adaptada no intuito de contemplar a(o) devida(o) docente.
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estruturada a partir de um Desenvolvimento Profissional Docente, o qual, por sua vez, serd
articulado com a Teoria do Habito, proposta por Peirce, objetivando analisar eventuais
correlacdes, entrelagamentos, e quais os possiveis desdobramentos, ou seja, as potencialidades
que se pode extrair desta unido.

A constru¢do de uma identidade profissional docente, daqui em diante IPD, que “¢
aquela ancorada nas representacdes, praticas e saberes profissionais, que depende do contexto
de exercicio profissional do individuo™ (Sales; Chamon, 2011, p. 187, grifo nosso), bem como
¢ dada por meio de um processo que tem seu inicio antes, durante e apos a formag¢ao académico-
profissional, tendo a pos-graduacdo como processo subsequente, €, porventura, eventuais
processos formativos, além do que foi se consolidando, ou se transformando, ao longo da
carreira docente (Resende ef al.; 2014). Além disso, diante das circunstincias impostas pela
pandemia de Covid-19, de modo a ser repensado o modo como as(os) docentes iriam seguir
com o processo de ensino e de aprendizagem, Campos, Gaspar e Morais (2020, p. 96), apontam
que, durante a imposi¢do do ERE, teve-se “um momento histérico de profundas
transformagdes”. Sobretudo, prosseguem as autoras, no tocante “as mudancas sociais que tém
transformado (e por vezes transtornado)” a maneira como as(os) docentes realizam o processo
de ensino, ao passo que possibilita o nosso discernimento quanto ao fato de que ““a identidade
docente ndo ¢ estatica, Unica, mas sim multipla, dindmica, em constante renovagao” (Campos;
Gaspar; Morais, 2020, p. 96).

A docéncia ¢ marcada por relagdes sociais que interferem diretamente na
constru¢do da identidade profissional e os valores sociais mobilizados nessas
relagdes agregam sentido e significado para a profissdo docente e & preciso
considerar que ao iniciar a carreira os/as professores/as ndao chegam
sozinhos/as na sala de aula, pois carregam consigo uma série de sentimentos,
valores, crencgas, saberes e ideais que foram construidos ao longo da sua
trajetoria pessoal, social e cultural (Campos; Gaspar; Morais, 2020, p. 97).

Assim, ao se analisar a IPD do ponto de vista da Semiotica de Peirce, destacando a ideia
de representacdo supracitada, temos em Noack (2006), que a identidade pode ser designada
como sendo equivalente a definicdo de signo proposta por Peirce. O termo identidade pode,
segundo autora, substituir o termo signo na definicdo de signo em CP 2.228 sem prejuizo de
conceituacdo. Sendo assim, tem-se que: “Identidade (signo) ¢ algo que representa algo para
alguém, em algum aspecto ou capacidade. Dirige-se a alguém, isto é, cria na mente dessa pessoa
uma identidade (signo) equivalente, ou talvez mais desenvolvida. A identidade (signo)
representa algo, seu objeto” (Noack, 2006, p. 107).

Araujo (2021) destaca que, ao se ponderar acerca da identidade, tanto no aspecto

individual quanto no coletivo,
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ndo ha identidade individualizagdo, sem se recortar uma figura de um fundo,
como também ndo hé identidade sem conexdo com um conjunto sociocultural,
que, por sua vez, se recorta de outro fundo e, uma vez individualizado, vai
contrastar com alguns conjuntos e se integrar a outros tantos, assim por diante,
sucessivamente. De um intenso jogo de diferengas e semelhangas emergem,
portanto, as identidades (Araujo, 2021, p. 282-283).

Identidades essas que, em diversas situacdes, irdo instigar agdes nas(os) futuras(os)
docentes que perpassarem pelos devidos processos de formagdo e, consequentemente, de
constitui¢cdo de suas proprias I[PD, perpetuando tal modus operandi, quando constituidas a partir
da Formacdo Ambiental, como apontado por Maldaner (1999). Além disso, ¢ mister pontuar
que em determinada época os cursos de licenciatura eram estruturados no principio da
Racionalidade Técnica mencionada por Diniz-Pereira (2014, p. 35, grifo do autor), cuja
formacdo docente se restringia a uma pratica limitada, ou seja, cuja “pratica educacional ¢é
baseada na aplicacdo do conhecimento cientifico e questdes educacionais sdo tratadas como
problemas ‘técnicos’ os quais podem ser resolvidos objetivamente por meio de procedimentos
racionais da ciéncia”, pode formar um profissional da educagdo que nao reflete na e sobre a
pratica, tampouco possuir um olhar critico para a sua a¢do docente. Nao obstante, por outro
lado, constituir uma identidade alinhada a ideia de mudanca, de reflexdo critica, de tal modo
que “ser critico ¢ ser capaz de examinar de maneira sistematica suas proprias crengas. Ser critico
¢ ousar questionar suas proprias evidéncias, preconceitos, crengas e interesses” (Tardif;
Moscoso, 2018, p. 407), na busca pela exceléncia, de se atualizar, de estar concatenado com os
processos epistemologicos contemporaneos da sala de aula, que, por sua vez, estd cada vez mais
conectada, globalizada, e, desse modo, no construir, progredir, lapidar e potencializar um
possivel Habito Profissional Docente, doravante HPD, o qual, mais adiante, serd devidamente
dissertado como sendo o Interpretante Logico (ou Légico Ultimo, quando aludido no sentido
de mudanca, de busca pela exceléncia, de reflexdes criticas constantes junto da experiéncia
professoral ao longo da carreira e em contato com os mais diversos processos, meios,
estudantes, contextos e circunstancias) em decorréncia das semioses geradas a partir de um
DPD no intento de formar as(os) docentes criticos-reflexivos.

Inspirado em Carvalho, Araujo Neto e Lopes (2025, p. 8), foi desenvolvido um diagrama
(Figura 4), a fim de representar “as relagdes entre os correlatos S-O-I e seus subtipos”. Desse
modo, ter-se-4 o que estamos entendendo neste trabalho como uma semiose com a mediacao
do Signo com as sub-tipificacdes do Objeto e do Interpretante, a saber: objeto imediato (O1),

objeto dindmico (Od), interpretante imediato (Ii), interpretante dindmico emocional (Id
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Emocional), interpretante dindmico energético (Id Energético), interpretante dinamico ldgico

(Id Logico) e interpretante final (If).

Figura 4 - Semiose do ser-signo Identidade Profissional Docente

(Identidade Profissional Docente)

Oi I
Formacgao Metodologias de ensino

Académico-Profissional
Pos-graduagao

Od Id Id Id
Prixis Docente Emocional Energético Logico
(Pedagogia Universitaria) Sentimentos da Agdes docentes Habito
“ser docente” ao longo Profissional
da carreira Docente

©
2 If
5 Cultura Profissional Docente
Politicas de Formagédo Profissional de Docentes Critico-Reflexivos

Fonte: Carvalho (2026)

Categorizamos, desse modo, o ideal de IPD como um Representamen, ou seja, como
um Signo na semiose de formacdo das(os) profissionais do magistério superior, aqui, em
destaque, Docentes de Quimica do Ensino Superior, haja visto “que a identidade profissional
docente emerge da interagdo entre a representagdo do professor enquanto profissional e como
membro de um grupo social, bem como da articulagdo com as demandas institucionais”
(Belissimo; Nardi, 2024, p. 262). Ademais, a IPD “¢ um terreno de confrontos e desafios, ¢ um
espaco onde se constréi modos de ser e estar na profissdo” (Belissimo; Nardi, 2024, p. 262),
cuja analise de sua mediagdo revela acerca dos objetos, imediato e dindmicos, que o idealizam,
bem como os devidos interpretantes, imediato, dindmicos em suas derivagdes, a saber:
emocional, energético e logico, além do interpretante final. Sendo que, nesta tese, iremos dar
destaque ao interpretante 16gico, ou logico ultimo, em detrimento de ser o efeito que, segundo
Peirce, ¢ o que estd relacionado a formagdo de um determinado Hébito, o qual, por sua vez,
buscaremos entrelacar com os ideais de Desenvolvimento Profissional Docente no intuito de
dissertar sobre o que denominamos de Héabito Profissional Docente, ou seja, de acordo com as
semioses ocorridas ao longo dos processos formativos de constituicdo, académico-profissional,
formacdo continuada e acdes no decorrer da carreira docente, culminam em uma IPD de
docentes critico-reflexivos. Para isso, vejamos como determinados tipos de formacgao

influenciam neste processo.
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Dias, Ferreira e Allain (2023), no tocante de bacharéis docentes do ES, retratam que:

Ao adotar a universidade como espaco de constru¢do e reconstrucdo de
saberes, espera-se do professor que atua no Ensino Superior que seja
habilitado a realizar atividades nas areas de ensino, pesquisa e extensao, bem
como que esteja apto a ocupar papéis administrativos. Nao obstante, ¢ curioso
o fato de que ndo ¢ dificil descobrir, no meio deles, docentes que nao t€ém
entendimento apropriado e aptiddes imprescindiveis a profissdo de professor.
Exemplo disso ¢ o professor bacharel, cuja formagao primeira ndo contempla,
na maioria das vezes, disciplinas direcionadas a docéncia, sendo
condicionados, em muitas situacdes, a aprender fazendo, conquanto
constroem a sua professoralidade (Dias; Ferreira; Allain, 2023 p. 3.

Lupia e Capecchi (2023), também, em pesquisa sobre docentes do ES com formagao no
campo de bacharelado e a pds-graduacdo ¢ em area especifica, complementam que

a experiéncia trazida por esses professores ¢ aquela com a qual eles foram se
formando enquanto alunos, aquilo que vivenciaram em sala de aula, enquanto
estudantes e, ao chegarem em uma instituigdo de ensino superior, sem
formacdo didatica ou pedagodgica e sem assisténcia por parte dessas
institui¢cdes, os profissionais acabam procurando alternativas formativas por
conta propria, ou reproduzindo aquilo que consideram como correto e que
vivenciaram quando discentes (Lupia; Capecchi, 2023, p. 5)

Ha, também, o fato de que mesmo se tendo uma formagao académico-profissional em
licenciatura, essa formagdo, caso ocorrida em momento, nos quais, os cursos de formagao de
professoras(es) eram tidos como uma extensdo dos respectivos cursos de bacharelado,
conhecido como formato “3+1” (Diniz-Pereira, 2025; Farias; Batista Neto, 2022), cuja
estruturacdo era alinhada ao principio de que se bastava ter um bom conhecimento do contetido
e instrumentalizar, ao final do curso, o profissional da educa¢dao com alguns conhecimentos do
campo pedagdgico, sem a necessidade de se articular a ideia de contexto, de recursos didaticos,
com as tecnologias, bem como a auséncia de momentos de didlogo e reflexdo amparados por
pesquisas e teorias contemporaneas a respeito do processo de ensino e dos modos de
aprendizagem por parte das(os) estudantes.

Um detalhe que ¢ importante ressaltar ¢ o fato de que, segundo Santos, Chiachiri e
Persichetti (2016, p. 86), o signo “ndo consegue representar plenamente seu objeto”. Neste
sentido, o aspecto representativo do signo entre objeto e interpretante estaria incompleto, haja
visto que o contexto no qual tal semiose ocorre ¢ um componente limitante. Santos, Chiachiri
e Persichetti (2016, p. 86) relatam que Peirce denomina tal componente como “experiéncia
colateral”. Linz (2003, p.2) explicita que experiéncia colateral se trata de um “conhecimento
necessario para entender, completar e fortalecer a compreensdo da relagdo objeto e signo”.

Sendo assim, como apontado por Carvalho, Araujo Neto e Lopes (2025, p. 8), “por meio da
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experiéncia colateral imprimem-se as influéncias das relagdes contextuais, culturais e dos
diferentes estados das coisas do mundo sobre a semiose”.

Mediante a proposi¢ao de a IPD como ser-signo, tem-se que na relacdo Signo-Objeto, o
ser-signo IPD pode ser denominado como sendo a iconicidade do processo de formagdo, em
virtude do fato de que, segundo Peirce, “um signo pode ser iconico, isto €, pode representar o
seu objeto principalmente pela sua semelhanca, qualquer que seja o seu modo de ser” (CP
2.276). Peirce, complementa, ao dizer que:

A unica forma de comunicar diretamente uma ideia é por meio de um icone;
e todo método indireto de comunicar uma ideia deve depender, para seu
estabelecimento, do uso de um icone. Portanto, toda afirmacdo deve conter
um icone ou conjunto de icones, ou entdo deve conter signos cujos significado
s0 ¢ explicavel por icones. (CP 2.278)

Neste sentido, se olharmos para o ser-signo IPD como sendo algum tipo de substantivo,
ou seja, algo que substancia o objeto do signo, Peirce dird que “um representamen iconico pode
ser denominado hipoicone” (CP 2.276, grifo do autor). Sendo assim,

Os hipoicones, grosso modo, podem ser divididos de acordo com o modo de
Primeiridade de que participem. Os que participam das qualidades simples, ou
Primeira Primeiridade, sdo imagens; os que representam relagoes,
principalmente diddicas, ou as que sdo assim consideradas, das partes de uma
coisa através de relacdes analogas em suas proprias partes, sao diagramas; os
que representam o carater representativo de um representdmen através da
representagdo de um paralelismo com alguma outra coisa, sdo metdforas (CP
2.2717, grifos do autor)

Com base nestes pressupostos, podemos designar que o signo IPD ¢é do tipo
diagramatico, em decorréncia de cogitarmos que seu Objeto Imediato, ou seja, “aquele
primeiramente apreendido, formado pela representacao que o signo faz dele” (Carvalho; Araujo
Neto; Lopes, 2025, p. 9), ¢ tido como sendo o caminho trilhado para construcao desta identidade
docente profissional, logo, trata-se do objetivo de passar por uma formacdo académico-
profissional, forma¢do continuada, a pos-graduagdo, bem como a carreira docente, que,
também, podem ser pensados como signos iconicos nas devidas semioses, que qualificam a(o)
ser estudante a fim de se obter as caracteristicas necessarias no propdsito de se tornar a(o) ser
docente do ES de Quimica.

Seguindo com a semiose do ser-signo IPD, o objeto imediato determina, a partir da
mediagdo com o signo, uma correspondéncia com o objeto dindmico (Santaella; N6th, 2017), o
qual “¢ mediado pelo objeto imediato, mas isso ndo faz com que perca capacidade de influenciar
0 signo, ou seja, o agir do signo recebe sua determinacdo” (Carvalho; Araujo Neto; Lopes,
2025, p. 11). Entretanto, evocamos a fala de Santaella e Noth (2017, p. 43) quando dizem que

o objeto dindmico “s6 pode ser indicado por aproximacgado e ndo representado na sua totalidade,
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no processo da semiose”. Neste sentido, estabelecemos como Objeto Dindmico a praxis
docente, como representacao deste processo, mediado pela busca da constitui¢do de uma IPD,
e por se tratar de docentes do ES, estamos, também, referindo-nos a Pedagogia Universitaria, a
qual, segundo Bolzan e Isaia (2010, p. 16), é:

entendida como um campo de aprendizagem da docéncia que envolve a
apropriacdo de conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao magistério
superior, estando vinculados a realidade concreta da atividade de ser professor
em seus diversos campos de atuagcdo e em seus respectivos dominios.

Desse modo, as autoras asseveram que,

compreendendo quais concepgdes os professores tém sobre suas praticas nesse
nivel de ensino e como estas se consolidam ao longo de sua formagao
profissional, é possivel a reconstrugdo das bases epistemoldgicas, capazes de
colaborar para o entendimento do processo de apreender a docéncia. Nesse
contexto, ¢ imprescindivel reconhecermos o processo de construcdo
pedagogico e epistemologico como continuo, envolvendo o que os professores
veem, o que acreditam e o que fazem, compreendendo a experi€éncia como
principio e ndo como momento de culminancia de suas aprendizagens. Ao
mesmo tempo, nao podemos falar em aprendizagem docente sem referéncia
aos discentes em seus processos formativos, pois, 8 medida que os professores
sdo formadores, também se formam.

A construgdo da aprendizagem de ser professor, portanto, € colaborativa, faz-
se na pratica de sala de aula e no exercicio de atuagdo cotidiana da
universidade. E uma conquista social, compartilhada, que envolve trocas e
representagdes. Com essa postura, o professor esta produzindo sua
professoralidade, o que implica ndo s6 em dominar conhecimentos, saberes,
fazeres de determinado campo, mas também na sensibilidade em termos de
atitudes e valores que levem em conta os saberes da experiéncia. Esta,
contudo, precisa ser entendida a partir de uma otica de reflexao sistematica na
qual o foco esté nas relagdes interpessoais, componente intrinseco ao processo
de ensinar, aprender, formar-se e, consequentemente, desenvolver-se
profissionalmente (Bolzan; Isaia, 2010, p. 15-16).

Soma-se a isso, o fato de que, segundo Franco (2016),

uma aula ou um encontro educativo tornar-se-4 uma pratica pedagogica
quando se organizar em torno de intencionalidades, bem como na construgao
de praticas que conferem sentido as intencionalidades. Serd pratica
pedagogica quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de forma a
assegurar que a intencionalidade proposta ¢ disponibilizada a todos; sera
pedagogica a medida que buscar a construgdo de praticas que garantam que os
encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam ser realizados.
Nesse aspecto, uma pratica pedagogica, seu sentido de praxis, configura-se
sempre como uma agdo consciente e participativa, que emerge da
multidimensionalidade que cerca o ato educativo (Franco, 2016, p. 536).

O modo como tais docentes irdo lecionar, consubstanciados por intermédio do processo
formativo e ao longo do tempo que vao lecionando, muito no sentido de, caso siga um caminho
inspirado nos preceitos da FA, reverberara em modelos de ensino ditos tradicionais, ou como

apontado por Pimenta e Anastasiou (2014), centrados em uma perspectiva conteudista e
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tecnicista. Neste sentido, Flores (2015), ha muito, aponta que a IPD vem sendo investigada com
a finalidade de buscar uma compreensdo sobre como se ocorre a transicdo de “a(o) ser
estudante” para o que vira a ser “a(o) ser docente”, e, aqui, no tocante para as(os) docentes do
ES de Quimica. A autora, em didlogo com diversas(os) pesquisadoras(es) da area, retrata que
esta construgdo ocorre mediante as questdes contextuais, de viés sdcio-politico-cultural; além
do processo de lapidagdo de uma crenga no tocante a se estar realizando boas praticas
professorais; no aspecto da reflexdo acerca do modo que tais docentes do ES lecionam; quanto
ao aspecto evolutivo da profissdo, a qual, por sua vez, esteja alicergada no aparato da mudanga,
da adaptacdo, mediante a (trans)formagao em prol de melhor seguir contemplando as demandas
contemporaneas das salas de aula; em uma dicotomia de sintonia-conflito — em que, por um
lado, trata-se de modos de lecionar desejados, ao passo que outros sdo rejeitados —; bem como
os aspectos familiares, quanto a presenca de docentes na familia pode instigar a busca por esta
profissdo, além de serem profissionais cuja pratica, também, ¢ observada para ser, ou ndo,
“copiada”. Trata-se, dessa forma, de acordo com Araujo (2021, p. 283), como sendo algo que
“requer tempo e convivéncia; decorre da percepgdo e da vivéncia da alteridade e esté sujeita as
variagoes dos componentes do todo social. Identidade ¢ enraizamento”. Em suma, alicerca a
semiose do ser-signo IPD para um efeito imediato, ou seja, o interpretante imediato, o qual se
encontra dentro do signo “no nivel de primeiridade, sendo, portanto, a potencialidade do signo
ser interpretado, seu grau de interpretabilidade” (Santaella, No6th, 2017, p. 47), que pode ser
pensado como sendo a(s) metodologia(s) de ensino utilizada(s), sejam essa(s), por exemplo: o
ensino tradicional; expositivo-dialogada; e/ou as mais variadas metodologias ativas.

E mediante tais agdes que as(os) docentes irdo mediar a construg¢io do conhecimento e,
por isso, Huet (2024, p. 2) vem nos dizer que “¢ através desta aprendizagem que o docente
adequa as estratégias pedagdgicas a diversidade dos seus alunos, aos diversos niveis de ensino,
as especificidades de cada curso e as necessidades do mercado de trabalho e das ordens
profissionais”.

Seguindo com a semiose do ser-signo IPD, Peirce descreve sobre um determinado
interpretante dindmico como sendo o “efeito direto realmente produzido por um signo sobre
um intérprete, aquilo que ¢ experimentado em cada ato de interpretagdo e que ¢ diferente, em
cada ato, do efeito que qualquer outro poderia produzir” (CP 8.318, 1897). Santaella (2018, p.
24) descreve como sendo um correlato vinculado “a dimensao psicoldgica do interpretante, pois
se trata do efeito singular que o signo produz em cada intérprete particular”’. Desse modo,
Carvalho, Araujo Neto e Lopes (2025, p. 15), discorrem que, se trata de “a experiéncia

acumulada no interpretante dindmico por retroagir, enriquecendo o interpretante imediato com
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novas percepgoes”’, cujo intuito venha no sentido de melhorar o processo de ensino e de
aprendizagem que realizam. Nao obstante, fazendo alusdo ao manuscrito intitulado
Pragmatismo (MS 318), Peirce retrata que o interpretante dindmico pode ser subdivido em
interpretantes: emocionais, energéticos e logicos, a fim de melhor discernir acerca dos efeitos
categoriais de Primeiridade, Secundidade e Terceiridade, correspondentemente, ¢ de modo
respectivo, as dimensdes do sentimento, da a¢do e da generalizacdo racional, ou, aqui, no
tocante a constru¢cdo de um Habito, ou seja, no modo de agir tal qual de acordo com o processo
de constituicdo da IPD, e que tal Hébito, caracteristicamente Profissional Docente, far-se-a
imperativo nas situagdes mais ou menos semelhantes que o precederam.

Ao se realizar tal fragmentacdo, tem-se, como interpretante emocional, os sentimentos
das(os) docentes que estimularam na escolha de seguir a carreira docente no ensino superior,
uma vez que tal ¢ repleta de componentes envolvendo tais caracteristicas antes, durante e apos
a formagao académico-profissional, em conjunto com a formagao continuada, bem como a pos-
graduagdo em area especifica, somando-se o tempo de experiéncia na carreira neste nivel de
ensino. Santaella (2004, p. 79) aponta que os aspectos dos efeitos emocionais, “na maior parte
das vezes, trata-se apenas de um sentimento imperceptivel de reconhecimento ou familiaridade
que cede passagem a uma sensac¢ao de esforco”. Sendo assim, reiteradamente, ¢ algo que pode
estar vinculado as experiéncias vividas no seio familiar, na volicdo de experimentar e
experenciar aquele ideal de vida profissional, no ensejo de realizar um trabalho satisfatorio de
promoc¢ao do aprendizado, coadunando com o ideal de perpetuar com a pratica a partir da
vivéncia de “pré-docéncia” em ambientes como a monitoria, tutoria, estdgio docéncia, ou
residéncia pedagdgica, ou outro programa afim cuja experiéncia de relagao professor-aluno seja
evocada.

Ferreira (2010, p. 91) explicita que no tocante a “docéncia no ensino superior, conta
mais a capacidade social e cultural do docente”, de tal modo que, assevera a autora:

Ao longo de sua historia de vida pessoal, sobretudo profissional, o docente do
ensino superior interiorizou diferentes conhecimentos, crencas e valores, os
quais estruturaram a sua personalidade e as suas relagdes com os outros
(especialmente com os alunos) e que sdao atualizados de maneira pouco
reflexiva, mas com grande convic¢do, na pratica. Desse ponto de vista, os
saberes experienciais decorrem, na maioria das vezes, de aprendizagens de sua
propria formacdo académica (Ferreira, 2010, p. 91).

Com efeito, ¢ o que Ferraz, Mota e Lopes (2020), apontam, por um viés critico, quanto
ao estagio a docéncia na pos-graduacdo, que abre espago para agdes que consubstanciem o
ensino conteudista, o ensino tradicional, constituido a partir de um Habito Profissional Docente

gerado pela FA, com base nos pressupostos da Racionalidade Técnica.
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O que faz com que tais sentimentos sejam convertidos em agdes, em projecdo ao
fortalecimento do desejo de vir a ser, de seguir tendo cada vez mais tais sensag¢des e, pro isso,
¢ algo que, segundo Donna West (2020), se corporificard nos efeitos energéticos. De acordo
com a autora, por intermédio da acdo mediadora do interpretante energético, entre o emocional
e o logico, que o ideal desejado ¢ buscado. Trata-se do aspecto de esfor¢o no intuito de reavivar
a emocdo vivenciada, s6 que agora de forma autocontrolada, de maneira racionalizada. Desse
modo, prossegue Donna West (2020), a fim de que isso seja possivel, existe, dentro dos
interpretantes energéticos, a presenca de elementos dos interpretantes emocionais e logicos, em
que a finalidade ¢ de estabelecer “uma mudanga de hébito — uma conduta/crenga mais eficaz.
[... Recomendando] a adog¢do de um determinado curso de agdo” (West, 2020, p. 155, traducao
nossa). Assim, no caso do desejo de ser docente do ensino superior, trilha-se caminhos com a
finalidade de construir uma formagdo que abarque os componentes necessarios para iniciar
nesta profissdo. No entanto, reiteramos que, geralmente, sdo caminhos que estdo alinhados ao
que Maldaner explicita como ticitos [para graduacdo, seja esta de bacharelado, seja a de
licenciatura], dado que:

o exercicio profissional ou o exercicio de uma profissdo estd no imaginario
das pessoas, forjado em situagdes de vivéncia e em interagdo com algum
profissional. Destaca-se nesse particular a figura do professor, mais
especificamente da professora, ou da primeira professora. E da formagio
cultural das pessoas a ideia de que seja um professor, sua forma de agir e de
se relacionar num processo intencional de ensinar algo a alguém. Dizemos,
entdo, que o conceito ou ideia de professor, do profissional professor, esta
profundamente enraizada na vivéncia cultural de cada pessoa, mas, a0 mesmo
tempo, dizemos que esse € um conceito do cotidiano, portanto, um conceito
que esta distante do que se espera de um profissional encarregado da insergao
cultural de cada individuo na sociedade contemporanea. Na formacgao
especifica para o magistério esse conceito nao esta conseguindo alcangar
novos niveis (Maldaner, 2020, p. 43).

Isso faz com que por meio da FA o processo de constituigdo do ser docente critico-
reflexivo seja limitado, em que tais profissionais irdo langcar mao de modos tradicionais de
ensino, com uma perspectiva conteudista, sem o amparo de bases tedricas e praticas advindas
das pesquisas no campo da Educacdo, da Epistemologia, da Pedagogia. Decorrente do fato de
que muito dos processos vivenciados durante a formagdo [monitoria, tutoria, estagio], podem
propiciar um Desenvolvimento Profissional Docente sem os aspectos da reflexdo critica, do
carater didatico-pedagogico, estruturado de acordo com o contexto em que tal contetido sera
lecionado. Sem o aspecto da reflex@o critica na e sobre a pratica, haja visto que, para nds, a
parte de reflexdo estd vinculada ao aspecto do interpretante 16gico, o qual, por sua vez, é o que

instituiria o desenvolvimento do Habito, em uma “lei” que regeria a a¢do orientada no intuito
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de articular o aspecto de pesquisa, s6 que voltada para a pesquisa na e da sala de aula, da pratica
professoral, de como tem sido o rendimento académico das(os) estudantes, o processo de
avaliagdo adotado, dentre outras agdes que permeiam o ser docente. Assim, ocorre uma semiose
que desenvolve um Hébito que ndo desenvolve a base para um interpretante logico tltimo, ou
seja, ndo promove um Habito Profissional Docente capaz de revisar a praxis, alinhando-se com
o que ha de mais contemporaneo a ser aplicado, de forma contextual, ao processo de ensino,
visando um processo de aprendizagem mais engajado e ativo por parte das(os) estudantes.
Sendo assim, analisemos alguns excertos das(os) docentes a fim de buscarmos entender

as razdes que cada participe teve para escolher a carreira de docente no ES:

Vocé esta, ali, vendo o professor. Vocé vé como ele se veste. Vocé pensa em
tudo. Até na aula. Entdo, se eu estivesse ali, eu também seria o foco. Entdo,
objetivamente, eu nunca pensei: “AH! Vou ser professora”. Desde
pequenininha. [...] Eu fiz tanto mestrado como doutorado em Quimica
Organica voltado na area de modelagem molecular de farmacos. [...] E vocg,
no mestrado, doutorado, tem oportunidade de fazer disciplinas. [...] Tutoria.
[...] Eu senti que eu gostava daquilo. [...] E fiz o concurso assim que eu
terminei o doutorado para o departamento de Quimica Orgéanica. Também nao
ia fazer para qualquer drea. Nao me sentiria a vontade de dar aula de outra
coisa. Mas de Quimica Organica que ¢ uma area que eu me especializei.
(Profe01 — 3%%)

O que talvez nao esteja muito claro é justamente isso que vocé falou, que € a
inclinagdo para atuar na area de ensino e também até o de ser professor,
porque, na verdade, o ser professor por essa formacfo inicial, assim, como
vocé falou, mais bacharelesca, foi muito em funcdo de, vamos dizer assim, de
um caminho natural que vocé tem no Brasil. Que vocé se forma, faz pds-
graduacdo, e um dos locais onde vocé vai fazer pesquisa € a universidade.
Entdo, vocé vai atuar como professor-pesquisador na universidade (Profe02 —
3).

Eu percebi, durante minha atuacdo na iniciativa privada, [...] que eu gostava
muito desse contexto aplicado da Quimica, que ¢ o que a gente vivencia na
iniciativa privada, mas eu gostava muito, também, da parte de treinamento.
[...] Eu tinha muito jeito para treinar os estagidrios. Os estagiarios se sentiam
a vontade comigo, para conversar, tirar davidas. E, também, como eu fiz
mestrado e doutorado antes de ir para a iniciativa privada, eu conhecia muito
bem o ambiente académico, que ¢ um ambiente muito saudavel, no meu ponto
de vista, onde a gente tem muitos feudos, como diria um colega meu, outros
falam muito das vaidades, mas a gente tem uma convivéncia muito
diversificada (Profe03 — 3).

E uma pergunta interessante, porque sou filha de professora. Eu sou filha de
professora de ensino fundamental, de alfabetizagdo. [...] Entdo, talvez, eu
ache, eu consiga afirmar para vocé que a minha escolha de ser professora,
talvez seja [...] de um histoérico meu familiar, que ndo € s6 minha méie que é
professora, uma grande parte da minha familia, principalmente por parte de
mae, sdo professores. Tenho exemplos, também, por parte de pai. Um

% Referente a0 Ntimero de Ordem no Mapa de Fendmenos, que constam no Apéndice — 1.
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professor da Quimica, que ¢ muito conhecido. E meu primo. Entéo, eu sempre
vi ele como exemplo. [...] Acho que acabou sendo muito natural (Profe04 —
3).

O [Instituto de Pesquisa] ndo ¢ uma universidade, ndo ¢ uma escola de
formagdo formal. [...] Mas, quando eu vou para a [Instituicdo de Ensino
Superior] fazer a minha tese de doutorado, eu estou imersa dentro de uma
universidade com a efervescéncia, a riqueza, e aquilo foi me encantando e quis
ser professora. [...] eu venho de uma familia de professores cinco geragdes
para tras. Entdo, [...] ndo ¢ inusitado o convivio com o professor ¢ a sua sala
de aula. [...] Ent8o, assim, eu quis ter isso, eu quis ter a sala de aula, eu quis
viver aquela efervescéncia, [...], foi muito forte. E ao buscar a carreira docente,
eu encontrei exatamente o que eu queria. (Profe05 — 3)

Entdo, eu ja tinha essa coisa, essa origem da licenciatura. Entdo, realmente,
ficar ali no meio académico ja era uma coisa que eu queria mesmo. E quando
eu migrei, ali, do mestrado, do doutorado, eu ja tinha planos, realmente, [...]
de seguir uma carreira que me proporcionasse um contato diario com a
pesquisa, também. E na [Instituicdo Militar de Ensino da Educacéo Bésica],
embora seja uma escola excelente e tal — eu tive 6timos momentos 1a —, era,
ainda assim, uma escola de ensino médio, onde eu ndo ia ter esse contato
proximo com pesquisa da forma como eu queria. [...] Entdo, foi mais nesse
sentido mesmo, de eu continuar com contato com o magistério e o contato
com a pesquisa, que eu acho que é o ideal (Profe06 — 3).

A escolha € uma questdo de personalidade. Eu me identifiquei como uma
pessoa que gostava muito de entender como as coisas funcionavam, a
natureza, bem jovem. Era o que na minha época se chamava de nerd. Hoje em
dia usam o termo geek, também. [...] Eu fiz Escola Técnica Federal de
Quimica. [...] Era um lugar, assim, que fervilhava, comparado com o que vocé
v€, normalmente, nas escolas, digamos assim, padrdo, ou normais. [...] E, ai,
eu consegui entender um pouco mais das carreiras das areas cientificas,
conversando com professores, visitando universidades, ainda quando
estudante. Entdo, ¢ algo exotico o que eu vou te falar. Mas, eu decidi ser
professor universitario federal, uma escolha bem especifica, quando eu estava
no meio do meu [...] segundo grau, [...] porque niao € somente, assim, pelo
carinho com a docéncia. Isso ndo seria uma verdade. Eu até ja gostava de estar
envolvido com o ensino, porque eu ensinava meus colegas. [...] eu aprendi que
a carreira de professor universitario, vocé tinha os dois lados, o pesquisador e
o docente, juntos, numa pessoa s6. E que eu passaria a minha vida inteira
estudando. E isso me interessava (Profe07 — 3).

A principio, ao analisarmos as falas das(os) participes, podemos perceber que ha um
conjunto de sentimentos (interpretantes emocionais), envolvidos nas escolhas de se tornarem
Docentes do Ensino Superior de Quimica, dos quais, destacamos: Vocé estd, ali, vendo o
professor. Vocé vé como ele se veste. Vocé pensa em tudo. Até na aula. Entdo, se eu estivesse
ali, eu também seria o foco (Profe01 — 3); o ser professor por essa formacdo inicial, assim,
como vocé falou, mais bacharelesca, foi muito em fungdo de, vamos dizer assim, de um caminho
natural que vocé tem no Brasil. Que vocé se forma, faz pos-graduagdo, e um dos locais onde
vocé vai fazer pesquisa é a universidade. Entdo, vocé vai atuar como professor-pesquisador na

universidade (Profe02 — 3); mas eu gostava muito, também, da parte de treinamento. |...] Eu
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tinha muito jeito para treinar os estagiarios (Profe03 — 3); talvez seja [...] de um historico meu
familiar, que ndo é s6 minha mde que é professora, uma grande parte da minha familia
(Profe04 — 3); Entdo, assim, eu quis ter isso, eu quis ter a sala de aula, eu quis viver aquela
efervescéncia, [...], foi muito forte. E ao buscar a carreira docente, eu encontrei exatamente o
que eu queria (Profe05 — 3); Entdo, foi mais nesse sentido mesmo, de eu continuar com contato
com o magistério e o contato com a pesquisa, que eu acho que é o ideal (Profe06 — 3); Eu até
ja gostava de estar envolvido com o ensino, porque eu ensinava meus colegas, [...] eu aprendi
que a carreira de professor universitdrio, vocé tinha os dois lados, o pesquisador e o docente,
juntos, numa pessoa so. E que eu passaria a minha vida inteira estudando. E isso me
interessava (Profe07 — 3). O que, ao pensarmos nestes trechos como representacdes dos devidos
interpretantes emocionais, vinculados, de acordo com Peirce, a categoria de Primeiridade, tendo
em vista que:

A Primeiridade ¢ o modo de ser que consiste em seu sujeito ser positivamente
tal como ¢, independentemente de qualquer outra coisa. Isso s6 pode ser uma
possibilidade. Pois enquanto as coisas ndo agem umas sobre as outras, ndo ha
sentido nem significado em dizer que elas tém algum ser, a menos que sejam
tais em si mesmas que talvez possam entrar em relagdo com outras pessoas.
[...] Naturalmente, atribuimos Primeiridade aos objetos exteriores, isso &,
supomos que eles t€ém capacidades em si mesmos que podem, ou ndo, estar ja
atualizadas, que podem, ou ndo serem atualizadas, embora ndo possamos
saber nada sobre tais possibilidades [exceto] na medida em que elas sdo
atualizadas (CP 1.25)

E Peirce complementa que:

Na ideia de ser, a Primeiridade ¢ predominante, ndo necessariamente por causa
da abstracdo dessa ideia, mas por causa de sua autossuficiéncia. Nao ¢é estar
separada das qualidades que a Primeiridade é mais predominante, mas em ser
algo peculiar e idiossincratico. A primeira predomina no sentimento, em
contraste com a percepg¢do objetiva, a vontade e o pensamento (CP 1.302).

O sentir, desse modo, passa a ser um componente importante no processo de vir a ser,
ou seja, a base para a Secundidade, o combustivel propulsor da voli¢do, do desejo, do esforgo
sobre determinada resisténcia, que em diversos momentos, repetidamente, podem culminar na
producdo de algum significado, o qual, por sua vez, podendo ser entendido como um
pensamento, um ideal de vida quando observamos o ser-signo IPD, em detrimento das varias
experiéncias que reiterem tal sensacdo, construindo, desse modo, uma conduta, um Hébito, que
sdo os elementos da Terceiridade, do comportamento de agir desta ou daquela forma nos
momentos mais ou menos semelhantes que fizeram emergir a devida sensacdo. E por
Terceiridade, Peirce explicita que:

Dificilmente passardo cinco minutos da nossa vida desperta sem que fagamos
algum tipo de previsdo; e na maioria dos casos, essas previsdes sdo cumpridas
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no evento. No entanto, uma previsdo ¢ essencialmente de natureza geral e
nunca pode ser completamente cumprida. Dizer que uma previsao tem uma
tendéncia decidida para ser cumprida ¢ dizer que os eventos futuros sdo, em
certa medida, realmente governados por uma lei. [...] Uma regra geral a qual
os eventos futuros tendem a se conformar ¢ ipso facto®’ uma coisa importante,
um elemento importante na ocorréncia desses eventos. Esse modo de ser, que
consiste, [...] o modo de ser que consiste no fato de que os fatos futuros da
Secundidade assumirdo um carater geral determinado, eu chamo de
Terceiridade (CP 1.26, grifos do autor).

Sendo assim, no tocante ao pensamento mencionado em CP 1.302 articulado sob a égide
da Terceiridade, Pierce diz que:

E impossivel reduzir tudo em nossos pensamentos a esses dois elementos
[Primeiridade e Secundidade]. Podemos dizer que a maior parte do que € de
fato feito consiste em Secundidade — ou melhor, a Secundidade é o carater
predominante do que foi feito. O presente imediato, se pudéssemos apreendé-
lo, ndo teria outro carater sendo o de sua Primeiridade. Nao que eu queira dizer
que a consciéncia imediata (uma pura ficgao, alias) seria Primeiridade, mas
que a qualidade daquilo de que temos consciéncia imediata, que nao ¢ ficgao,
¢ Primeiridade. Mas constantemente prevemos o que esta por vir. Ora, o que
esta por vir, segundo nossa concep¢ao, jamais podera se tornar completamente
passado. Em geral, podemos dizer que os significados sdo inesgotaveis.
Somos muito propensos a pensar que o que se pretende fazer e o significado
de uma palavra sdo significados completamente distintos da palavra
“significado”, ou que estdo conectadas apenas por ambos se referirem a
alguma operag@o mental concreta.

Bergman (2003, p. 3, traducdo nossa) relata que todo processo semiotico evocado pelo
viés dos interpretantes instaurado por Peirce parte “da suposicdo de que tudo o que tivemos
antes de nossas mentes sdo instancias ou impressdes”. Além do fato de que, prossegue o autor,

Peirce observa que tais casos, em geral, t€m caracteristicas; como sdo levados
por noés, sdo sentimentos e, em virtude de serem instancias, sdo representacdes.
O caractere de sentimentos pode ser atribuido a nossa atividade seletiva e,
portanto, ndo ¢ uma caracteristica essencial das instancias como tal. Mas os
casos, por seu proprio ser, sdo sempre representativos. Portanto, o que quer
que seja, é representacdo (Bergman, 2003, p. 3).

Realmente, ao observarmos as falas das(os) docentes respondentes, vemos como o
sentimento, o qual estamos designando como sendo o interpretante emocional, foi
representativo no tocante a escolha pela carreira de docentes de Quimica do ES. Muito por
conta do contato com o meio académico, seja na formagao académico-profissional, seja na pds-

graduacdo, bem como em decorréncia das experiéncias de “pré-docéncia”, como as tutorias,

¥ Segundo site Pro Solutti: “A origem da expressio ipso facto, remonta ao latim classico, uma lingua
que foi o alicerce da comunicagao erudita e do direito na Roma Antiga. O termo ‘ipso’ significa ‘pelo
proprio’ e ‘facto’ refere-se a ‘fato’ ou ‘ac@o’. Portanto, seu significado literal ¢ ‘pelo proprio fato’.
Utilizado nos tribunais e textos juridicos, ipso facto enfatiza a inevitabilidade de uma consequéncia
diretamente ligada ao ato cometido”. Fonte: https://prosolutti.com/blog/b2b/glossario/i/ipso-facto/.
Acessado em: 17 de fevereiro de 2026
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monitorias, em que, segundo Ferraz, Mota e Lopes (2020), podem propiciar na manutengao de
um ensino conteudista, ou seja, que esteja alinhado as ideias de uma FA, como aludida por
Maldaner (1999, 2020). Isso concatena com a semiose do signo IPD quando dito que o
interpretante imediato ¢ tido como sendo o modo como tais docentes realizam a agdo
professoral, ou seja, a forma como lecionam, levando em conta os mais diversos aparatos que
estejam a sua disposi¢ao.

Entretanto, Ferraz, Mota e Lopes (2020) relatam que ao se utilizar destes momentos
vivenciados pelas(os) pos-graduandas(os), instigando situacdes que provoquem reflexdes
criticas quanto ao ser docente (Tardif; Moscoso, 2018), podem ser experiéncias que construam
o que designamos como Habito Profissional Docente, cuja premissa se estrutura no intento de
construir uma Identidade Profissional Docente (IPD) alinhada a um curriculo mais
contemporaneo, ao viés politico, institucional, atitudinal, de tal modo que as(os) docentes
estejam em constante formacdo para melhor atender as mudancgas continuas das salas de aula
de forma progressista, ou seja, onde estudantes estdo cada vez mais conectados a internet,
acessando informagdes com mais facilidade, mas que precisam de orientacdo a fim de ndo serem
consumidores, tampouco, divulgadores de Fake News, além do fato de buscar por metodologias
contemporaneas, como as metodologias ditas ativas, a saber: sala de aula invertido, ensino por
investigacdo, ensino baseado em projetos, dentre outros.

Observemos mais atentamente a fala de Profe03, a seguir, ainda no intento de explanar
sobre as razdes que motivaram tal participe a ser docente de quimica no ES e que estdo alinhadas
a uma FA (Maldaner, 1999):

Na minha visao de estudante, a Quimica que ¢ ensinada na Educacdo Bésica,
ela ndo ¢ uma Quimica real. E uma Quimica, que no dia a dia da Quimica, ela
nao ¢ bem daquele jeito. Entao, eu acho que tem coisas que sao ensinadas, vou
arriscar dizer aqui, erradas. De uma maneira errada. E isso ndo faz sentido
nenhum. E coisas que deveriam ser ensinadas e nao sao (Profe03 — 3).

Do ponto de vista da semidtica, podemos dizer que estes apontamentos feitos por

Profe03 estio marcados por sentidos de Primeiridade®, imbuidos de aspectos iconicos,

qualidades, sobre 0 modo como a Quimica ¢ abordada na Educacao Bésica ao dizer que ndo é

3% Ainda que a manifestagdo do professor em relagdo com sua vivéncia na educacio basica possa ser
tomada como um sinsigno, consideramo-la sinsigno-iconico, que por sua vez s6 pode ser rematico
na terceira tricotomia, um aspecto vago, até mesmo ambiguo. O que a primeira vista poderia indicar
limitagdo, configura-se como potencial em nossa analise. O signo rematico na semiotica de Peirce ¢
uma ferramenta poderosa para entender como qualidades, possibilidades e nuances sdo comunicadas
e interpretadas. Em nossa pesquisa, um signo rematico pode atribuir ao DPD certas necessidades de
formas de agir, pois essa evocagdo original, vaga, baseada na experiéncia do intérprete, pode evoluir
para formas mais “estabilizadas”, o que cristalizaria uma subalternizagdo da educagdo bésica em
relagdo ao ensino superior.
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bem daquele jeito, tem coisas que sdo ensinadas [...] erradas € uma maneira errada. 1sso
demonstra que a preocupacao de tal participe ¢ mais voltada para a questdo do conteudo a ser
ensinado do que para a metodologia de ensino, ou pratica pedagogica, a fim de lecionar este
conteudo.

Neste sentido, 0 modo como Profe03 expde acerca da escolha de ser docente no ensino
superior traz a tona uma visdo de maior valorizacdo das abordagens formais e, talvez,
quantitativas, além do possivel desconhecimento acerca do conhecimento curricular e dos
individuos de aprendizagem do Ensino Médio, bem como de uma eventual falta de
discernimento sobre a relagdo entre conhecimento cientifico e conhecimento escolar, de modo
que, como mencionado por Arroio et al. (2006, p. 1388),

saber um determinado contetido ndo ¢ sindnimo de saber ensinar esse mesmo
contetido. O dominio de um determinado contetido, ¢ o do respectivo saber
fazer (saberes profissionais diversos), ndo se transformam automaticamente
em saber didatico que permita ao professor exercer com competéncia seu
papel no ensino.

A valorizacao do contetido frente a forma de lecionar este determinado contetido, ou
seja, do saber fazer, muitas das vezes, ¢ recorrente a uma formagdo, seja essa académico-
profissional ou continuada, que ndo propicia espagos para reflexdo acerca da praxis docente.
As universidades buscam desenvolver formagdes que primam pelo desenvolvimento cientifico,
das pesquisas e pouco se tem feito no sentido de trabalhar “os saberes imprescindiveis para o
professor universitario desenvolver uma aula com sentido didatico-pedagégico [...]. A sala de
aula e o desenvolvimento do ensino ou a tessitura da aula demandam saberes didatico-
pedagogicos que lhes sdo medulares” (Ferraz et al., 2021, p. 163). Sendo assim, a respeito da
formagdo de Profe03, ¢ valido ressaltar que se trata de um profissional que se formou, ainda,
em curso de graduag¢do que denominamos de formato 3 + 1, que Farias e Batista Neto (2022),
utilizando o termo “formato 3+1”, explicam que:

Essa denominag@o ¢ atribuida porque, dos quatro anos - periodo formal de
uma licenciatura plena - de formacao, trés eram destinados aos estudos sobre
conhecimentos da area de referéncia para apenas no ultimo ano, serem feitos
estudos voltados ao campo da Educagdo, incluindo a vivéncia do Estagio
Supervisionado. Tal concepg¢do contribuia para a construcdo de uma
concepgdo que enxergava o curso de licenciatura como subalterno e
complementar ao Bacharelado, o que cristalizava a nog¢do da pratica

pedagbgica como momento de aplicacdo do conhecimento acumulado ao
longo do processo formativo (FARIAS; BATISTA NETO, 2022, p. 924).

Este apontamento trazido por Farias e Batista Neto (2022), sobre a formagao pedagogica
na licenciatura que vinha sendo apenas um complemento, ¢ importante para entendermos a

motivacdo em ser docente do ensino superior e ndo da educagdo basica de Profe03, uma vez



81

que, sequencialmente a fala anterior, relata que a formagao dele em licenciatura ndo o auxiliou

muito como profissional da educacdo do Ensino Superior. Nas palavras de Profe03:

Entdo, como eu, assim me identifico muito com a Quimica, eu ndo sei qual
outra profissdo que eu poderia ter que nao fosse quimico. Entdo, eu pensei que
eu tinha que trabalhar com Quimica no Ensino Superior. Onde eu iria lidar
com a Quimica como ela ¢é. E ndo floreando, ou inventando modinhas, a
Quimica pura mesmo. E, neste sentido, a minha licenciatura, ela ajudou muito
pouco (Profe03 — 3).

Observando falas de demais docentes participes da pesquisa, também notamos
similaridades no processo de constituicdo do ser-signo IPD, que visavam a busca pelo
conhecimento mais voltado ao campo da area especifica. Vejamos os devidos excertos:

A Farmacia s6 tem bacharelado. Nao tem licenciatura em Farmacia. Eu, até
depois, que ja era professora, eu devia fazer licenciatura. Mas acabei [sic].
Nivel superior ndo exige. Entdo, se fosse para Ensino Médio, Fundamental,
exige a licenciatura. [...] Porque vocé esta formando, ainda. A gente [docentes
do ES] pega adultos ja formados. (Profe01 — 11)

Eu admiro todas as faixas®'. Mas, assim, o [professor] do ensino fundamental
que pega um livro em branco. Que ¢ uma crianca. Que ¢ um livro em branco.
E ensinar a ler e escrever. Eu acho que eu so6 consegui entender a dificuldade
disso quando eu tive filho. Que passou por isso. Entdo, eu vivi aquilo ali. Eu
vi o talento que vocé precisava ter. As caracteristicas que um docente, naquele
nivel, precisava ter pra lidar. Entao, eu acho que tem um pouco a ver com isso.
Assim, a minha escolha. E eu acho que a docéncia em varios niveis, cada
professor, ele tem que ter um tipo de caracteristica diferente. O professor do
ensino fundamental, o do ensino médio tem que ser uma outra caracteristica.
Que tem um misto. Um pouco da gente na universidade, quando pega o
calouro. Porque quando vocé pega o aluno que esta entrando na universidade
[sic]. [...] Eu vi muito isso quando eu comecei a pegar turma de quem estava
entrando na universidade. Vocé fala assim: “Opa! A forma como eu tenho que
lidar com esse aluno, ela tem que ser diferente da forma de um aluno que esta
se formando”. Principalmente dependendo da escola que ele veio. Porque ele
vem daquele mundinho, ali, com aquela turma, na [Instituicdo de Ensino
Superior] € um mundao. (Profe04 — 03)

Entdo, eu fiz minha graduacdo [sic]. Era uma coisa s6 de passagem. Porque
eu sabia que eu precisava de um doutorado, para, depois do doutorado, fazer
o concurso para professor [do ES]. Entdo, fiz a graduacdo focado em me
preparar bem para o doutoramento. Entdo, vocé falou bacharelesca, uma
formacao bacharelesca. Extremamente bacharelesca! eu diria para vocé. Até
porque, dentro do que eu via pela minha personalidade, onde eu conseguiria
contribuir com o ensino seria com jovens e adultos. Eu ndo me via com
criancas e adolescentes no ensino. Ndo via em mim essa habilidade. Entao, ¢,
realmente, como vocé falou, bacharelesco ao extremo (Profe07 — 3).

3! Niveis de ensino (EB e ES).
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As falas de Profe03, bem como de Profe0l, Profe04 e Profe07 sdo permeadas de
elementos indiciais, a saber: me identifico muito com a Quimica; ndo sei qual outra profissdo
que eu poderia ter que ndo fosse quimico; Eu, até, depois, que jad era professora, eu devia fazer
licenciatura; cada professor, ele tem que ter um tipo de caracteristica diferente; Eu ndo me via
com criangas e adolescentes no ensino, Ndo via em mim essa habilidade; bacharelesco ao
extremo, as quais indicam o tipo de profissdo com que tais participes se identificam. Além disso,
contribui para o nosso discernimento acerca da visdo que tais profissionais possuem quanto aos
aspectos da constitui¢do em “ser docente”, ou seja, no ser-signo IPD, cujo objeto dindmico foi
designado como a praxis docente, que sdo aspectos ligados na semiose de formagao do Habito,
o qual, por sua vez, ¢ elemento constitutivo da Terceiridade. Ademais, tal fala estd em
consonancia com o aludido por Pena e Mesquita (2021), quando relatam que

a tese que atribui demasiada importancia a experiéncia pratica em detrimento
do conhecimento profissional para ensinar, propicia concepgdes de senso
comum de que para atuar como professor basta saber o contetido e que ensinar,
aprende-se na pratica. Considerando como pratica, nesse contexto, a
experiéncia que se adquire no exercicio da profissdo e ndo as atividades
realizadas ainda durante a formagdo docente, como: estagio supervisionado,
programas e projetos, dentre outros (p. 4).

Tardif (2014, p. 39) relata sobre “o professor ideal” como sendo um profissional que
abarca os mais diversos saberes: conteudo, disciplina, programa, além daqueles que envolvem
o campo da educagdo, da pedagogia e dos saberes que surgem a partir da reflexdo na praxis.
Franco (2013, p. 157), de modo complementar, fala que os “saberes pedagodgicos podem
auxiliar o professor a se colocar em condi¢do de dialogar com as circunstancias, de compreender
as contradi¢des, de articular teoria e pratica, desde que as condigdes objetivas de sua pratica
sejam razoaveis”. Tais posicionamentos vao de encontro ao exposto por Profe03 quando fala
que visa um processo de ensino e de aprendizagem que ndo tenha algo que “floreie” ou que ¢
uma “modinha”, haja visto que a formagao em licenciatura pela qual passou ndo contribuiu para
uma praxis docente universitaria eficiente, ou que, na fala de Profe01, quanto a “Nivel superior
ndo exige”, ou seja, ndo requer uma formagdo complementar no campo pedagdgico, bem como
fala de Profe07 ao informar que, de acordo com suas caracteristicas, um caminho formativo de
viés “bacharelesco ao extremo” era o ideal para se tornar docente do ES. Nao obstante, Profe04
Jé apresenta um posicionamento relativamente reflexivo, por entender que ha uma necessidade
de se ter um discernimento quanto ao modo de lecionar para as(os) estudantes recém
ingressantes no ES ser distinto das(os) estudantes formandos. Entretanto, Profe04 nao cita a
necessidade de um conhecimento pedagdgico suplementar a formagdo em 4rea especifica da

Quimica a fim de auxiliar no processo de ensino e de aprendizagem. Sendo assim, observamos
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que sdo aspectos de terceiridade, ou seja, que trazem os componentes que constituem habitos
que podem estar ligados a uma praxis docente mais tradicional, conteudista, caracteristica e
coerente com a visdo de docéncia construida por meio da formagao ambiental, ou seja, que esta
de acordo com o que designamos como interpretante imediato, como efeito primeiro na
mediacdo do ser-signo IPD com o objeto dindmico Praxis Docente do ES. Além do fato que a
formacdo na licenciatura ¢ definida e estruturada para a docéncia na educagdo basica,
considerando as especificidades dos sujeitos e espagos deste nivel, conforme estabelecido nas
diretrizes curriculares nacionais [CNE 2/2015], portanto sem considerar as especificidades e
sujeitos de aprendizagem do ES, tampouco os objetivos de formacao.

Concatenado a este apontamento, novamente recorremos a Franco (2013), quando a
autora relata que a construg@o e articulacdo dos saberes docentes ndo irdo resolver todos os
problemas do ensino superior, mas que tais saberes podem ser “como facilitadores de
conhecimentos sobre a condugao, a criacdo e a transformac¢do dessas mesmas praticas” (p. 157).
Ou seja, que tal movimento ocorre por meio do proprio sujeito que passa por algum processo
de formagdo que articule na constru¢do e reconstrugdo de tais saberes mediante o processo de
acao e reflexdo da praxis. Nao obstante, a autora traz a tona que “a maioria dos docentes do
ensino superior ndo desenvolveu tais saberes em processos formais de ensino. Nao foi formada
para tal” (Franco, 2013, p. 157), o que pode ser uma justificativa para a postura de Profe03 em
relacdo a formagdo em licenciatura pela qual passou, embora, ainda, muito provavelmente,
fundamentada na racionalidade técnica, ou na auséncia desta formacao de Profe0O1, Profe04 e
Profe07. Em contrapartida, Profe03 passou por um processo formativo, de 30 horas, ainda no
inicio do periodo ERE, vinculado do Grupo de Estudos em Educacdo Quimica (GEEDUQ) da
UFJF, no ambito de uma pesquisa de doutoramento (Guimardes, 2025), que teve como
pressuposto levar reflexdes aos participes sobre as metodologias ditas ativas, além de
proporcionarem a oportunidade de ministrarem parte da disciplina usando este tipo de
metodologia, o que pode ter contribuido com o proposito de desenvolver-se profissionalmente
para a docéncia.

Ainda nesta perspectiva da escolha de ser docente do ensino superior, Profe01 e Profe03
falam da percepgao (Matos; Jardilino, 2016) de que para ser professor ¢ mais do que apenas ser
aprovado em um concurso.

Eu fui aprender a dar aula na realidade [na sala de aula]. Entdo, com meus
alunos eu aprendi a dar aula. Fu ndo sabia. A gente faz tutoria, faz alguma
coisa, mas ndo ¢ a mesma coisa vocé ser responsavel por uma turma. E eu
acho gratificante que todo periodo vocé tem uma turma diferente. As vezes, ¢
a mesma disciplina. Mas ¢ diferente o olhar daquela disciplina, com aquela
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turma nova. Entdo, eu gosto dessa renovacgdo todo periodo. Ter uma turma
diferente. (Profe01 —11)

Agora ja fez 11 anos que estou aqui. Entdo, também, eu vou somando a minha
propria vivéncia na minha forma de lecionar, elaborar atividades. Enfim, a
gente vai se tornando professor. Isso € uma coisa que eu percebi, por mais que
eu tenha vivido na Universidade por muitos anos, ndo ¢ simplesmente passar
num concurso e se tornar professor. Vocé constroi isso aos poucos (Profe03 —
3)

Mas ¢ um oficio inédito. Porque eu acho que ser professor € um oficio. Nao ¢
uma profissao. E sitil a diferenga. Mas ¢. E esse oficio eu aprendi muito com
um professor do Instituto com que eu dei aula muito tempo junto. E aprendi
muito esse exercicio de curiosidar a alguém. Vocé trazer a curiosidade para
alguém. Ver o brilho do olho no aluno de graduagdo nao tem preco. E quando
ndo tem o brilho? Eu ja sai de sala. Falei: “Gente! Isso aqui esta tdo chato.
Nem eu estou aguentando. Vou sair. Vamos comecar tudo de novo”. Daqui a
pouco, eu volto. “Boa tarde”. Comega tudo de novo. (Profe05 — 27)

As falas de Profe01, Profe03 e Profe05 sdo repletas de elementos indiciais, quando
relatam sobre o aprender na regéncia e em contato com as(os) estudantes, o tempo que ja
leciona na devida institui¢do, ou sobre a modo de lecionar visando o engajamento estudantil,
bem como elementos simbolicos ao dizer: eu fui aprender a dar aula na realidade; com meus
alunos eu aprendi a dar aula; eu vou somando a minha propria vivéncia na minha forma de
lecionar, elaborar atividades; Vocé constroi isso aos poucos; ser professor é um oficio; eu
aprendi com um professor do Instituto; aprendi muito esse exercicio de “curiosidar” a alguém,
0s quais apontam para uma processo de semioses que ocorreram ao longo da carreira e que
consubstanciam o modo como lecionam. Por esta perspectiva de construgdo da praxis docente
e HPD, Tardif (2014, p.14), vem nos dizer que

o saber dos professores ndo ¢ um conjunto de conteudos cognitivos definidos
de uma vez por todas, mas um processo em constru¢do ao longo de uma
carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a dominar
seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se insere nele e o
interioriza por meio de regras de agdo que se tornam parte integrante de sua
“consciéncia pratica” (Tardif, 2014, p.14. grifo do autor).

No processo de construgdo de a “identidade profissional”, concordamos com Pena e
Mesquita (2021) que esta identidade deve ser algo que ja comeca a ser desenvolvida durante os
momentos de formag¢do académico-profissional, ou seja, incluindo os estagios supervisionados,
participag@o em atividades de inicia¢do a docéncia - como ¢ o caso dos bolsistas do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) -, residéncia pedagogica e afins, de
modo que os futuros professores ja tenham algum contato com a sala de aula, ou outros espacos

de ensino, formal ou informal. Ademais, Tardif (2014) destaca um componente muito relevante
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para constru¢do do ser professor que ¢ a experiéncia quando comega a atuar na profissdo, que
se soma aquela ja discutida da experiéncia enquanto estudante.

Nessa direcdo, discutir a aprendizagem de ser professor exige-nos entendé-la
a partir de seus movimentos construtivos que se constituem como um conjunto
de movimentos produzidos pelo docente a medida que ele atua. Essa atividade
¢ marcada pelas trajetorias formativas que sdo incorporadas a docéncia a partir
da tomada de consciéncia das dimensdes pessoais e profissionais que
permeiam tal processo (Bolzan; Isaia, 2010, p. 19).

Dessa forma, na auséncia de oportunidades ou resisténcia a formagao continuada, num
movimento de tentativa e erro, a(o) profissional da educagdo vai se lapidando ao longo da
carreira. Todavia, isso deveria ser realizado de modo critico-reflexivo, com base em referenciais
tedricos e metodologicos de ensino, idealmente de maneira coletiva (Ferraz, 2021), em que a(o)
profissional busca refletir sobre a acdo pedagdgica no intuito tanto de destacar as
potencialidades, quanto contornar as fragilidades diante dos mais diversos fatores envolvidos,
a saber: contexto, conteudo, perfil dos estudantes, relagdo professor-estudante, material ou
recurso utilizado para apresenta¢do do contetido, dentre outros. Consubstanciando o exposto,
tem-se que

os saberes de um professor sdo uma realidade social materializada através da
formacdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de
uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também ao mesmo tempo, os
saberes dele (TARDIF, 2014, p. 16, grifo do autor).

Na perspectiva da semidtica, o processo continuo de agdes sucessivas dos signos, o que
Peirce denomina de semiose, ou seja, € “o processo pelo qual o signo tem efeito cognitivo sobre
o intérprete” (CP 5.584, c. 1907). Neste sentido, o signo “‘age como’, ou tem a fun¢do de um
mediador entre o objeto, que ele representa, e o interpretante, que resulta como seu efeito
significativo no processo da semiose” (North; Santaella, 2017, p. 39). O que resulta e ajuda a
entender em outras bases o processo do HPD, realizado durante e apds a formagao académico-
profissional, em conjunto com cursos de formagdo continuada ou tantos outros momentos de
formagdo, paralelamente aos momentos de atuacdo docente. O HPD vai se consolidando e
trazendo aspectos de terceiridade, ou seja, componentes ligados ao hdbito, conforme os
professores langcam mao dos recursos e reconstroem os saberes docentes (TARDIF, 2014) ao
longo da carreira, objetivando obter o melhor resultado do processo de ensino e de

aprendizagem arquitetado e desenvolvido aos devidos fins.
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4.2.2 Metodologias adotadas antes da imposicao do Ensino Remoto Emergencial

Haja vista sua formagao e razdes que levaram as(os) participes a seguirem com a carreira
de docente do ensino superior, vejamos como tais profissionais retratam as estratégias de ensino
que utilizavam antes da imposicdo do ERE. Com esta finalidade, foi realizada a seguinte
indagacdo: Ainda sobre a questdo da formagdo, bem como o tempo que lecionara até antes da
pandemia causada pela covid-19, quais tém sido as metodologias adotadas pelo professor para
lecionar as devidas disciplinas que oferece durante este tempo?

A atengdo, aqui, voltada para os modos como docentes lecionam, segundo Franco (2013,
p. 152), “€ uma preocupacao antiga, uma vez que esses docentes, em sua grande maioria, nao
se formaram professores, mas profissionais de diferentes areas que, por serem especialistas em
suas areas de formacao, tornam-se professores”. Ou seja, geralmente, sdo bacharéis com pds-
graduacgdo em area especifica que passaram em determinado concurso cujo campo de pesquisa
¢ de interesse de determinada instituicdo, o que, geralmente, deixa em segundo plano, as
competéncias de docéncia para ser destacado nas habilidades de pesquisa. Complementarmente,
Franco (2013, p. 152) nos diz que tais profissionais “possuem saberes da area, muitas das vezes
possuem os saberes produzidos pela experiéncia, mas, na maioria das vezes, ndo dispdem dos
saberes pedagogicos”. O que pode fazer, por exemplo, docentes como Profe03 relatar que a
formag¢do em licenciatura ndo o auxilia muito em sua praxis docente. Além de, reiteradamente,
da mesma forma que Profe06, sdo docentes que, provavelmente, tiveram uma licenciatura
estruturada nos preceitos da formagdo denominada “3+1” (Farias; Batista Neto, 2022).
Observemos as respostas das(os) participes nos respectivos excertos a seguir:

[...] Eu estava trabalhando muito exercicios com eles, também, com os alunos.
[...] Corrigia em sala. [...] No caso das disciplinas teoricas, [... €] quadro e giz,
basicamente. Com exce¢ao da Quimica Orgéanica 3, que pega Biomoléculas.
Al ndo da para desenhar Biomoléculas no quadro. Vocé acaba usando slides
na forma de Power Point. [...] Assim, ¢ basicamente, voc€ usava quadro e giz,

aula expositiva. Fazia no quadro e os alunos copiando. Assim, ¢ muito
tradicional (Profe01 — 13).

Entdo, vamos ser assim, tem aquelas mais da Bioquimica dura, da Quimica
dura, [...] que acaba sendo [...] aula expositiva. [...] Existe uma disciplina, que
¢ uma disciplina eletiva, que ¢ oferecida para Licenciatura em Quimica. Tem
um carater mais na area de Educagfo. Na area de ensino mesmo. Que é Ensino
de Quimica e Filosofia das Ciéncias. [...] Existe essa propria disciplina da pos-
graduagdo, que ¢ Logica e Filosofia das Ciéncias. E existem as disciplinas do
proprio PEQUI, do proprio Mestrado Profissional em Ensino de Quimica. Que
eu fago uma disciplina completamente diferente. Eu ofereco textos. As
pessoas tém que ler. E a gente se retine em grupo de estudo. Entdo, na verdade,
ndo sdo aulas expositivas, sdo encontros de grupo de estudo. [...] As vezes, a
gente sorteava alguém para apresentar o texto, para provocar que todos lessem
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o texto, e fazer uma discussao. Vocé colocava uma divida, ou mesmo algum
problema, alguma questdo a ser colocada, que fosse suscitada pelo texto, e
provocava essas discussdes (Profe02 — 8).

Eu utilizo as metodologias classicas, nas quais eu fago uma exposi¢ao, usando
Power Point® e lousa. Mas eu acredito que a principal caracteristica das
minhas aulas é a contextualizagdo dos assuntos e a interagdo com os alunos.
[...] O meu objetivo principal é o aprendizado dos alunos. E eu gosto, até por
conta dessa minha passagem pela iniciativa privada, que eles interajam na
aula, que eles expressem as dividas, que eles fagam comentérios (Profe03 —
6).

Claro que eu busquei muito, assim, conselhos com outros professores.
Professores que foram meus professores, em que eu respeitava, em que eu
gostei das aulas. E, também, busca o que a gente teve, € 0 que a gente nao
gostou como aluno. [...] Entdo, eu acho que a gente, ao longo do tempo, a
gente evolui. [...] o que que eu estava usando, depois, dessa evolugdo? Uma
interagdo muito maior com os alunos. [...] como eu trabalho, também, na
pesquisa, na parte de sintese e ressonéncia, eu tenho os espectros reais, ndo s6
de livro. Entdo, essa parte, eu usava o datashow. Para mostrar (Profe04 — 09).

Entdo, e eu chego, eu gosto de laboratorio, eu gosto daqui, mas eu gosto de
laboratério. [...] Nao dou muita bola para burocracia. “AH! Mas isso
atrapalha”. “Problema! Resolvam!” Porque o mais importante para mim € o
que eu acredito do ponto de vista do aprendizado, da didatica e tudo mais. E
eu comecei a dar aula experimental. Comecei a dar aula experimental junto
com outros professores. [...] E nds procurdvamos fazer sempre a ponte com a
teoria. [...] Todas tém um fundamento tedrico. Nao estamos preocupados com
a técnica e a aparelhagem mais moderna que existe. Nao! E compreender o
fenomeno do que estd fazendo. [...] Mas, primeiro, reuniamos os alunos,
discutiamos o que eles iam ver. lam para o laboratorio. Executavam e nos
voltavamos para a sala de aula para discutir os resultados do que tinham tido
(Profe05 —9).

Eu acho que metodologias bem, de certa forma, tradicionais. Tanto na forma
expositiva, no sentido de quadro e giz, quanto, porque, também, ndo deixa de
ser o expositivo, do Power Point, ou projetor. [...] E quando vocé vai para uma
aula pratica, de laboratdrio e tal, eu acho que a dindmica muda um pouco. Mas,
eu acho que principalmente me sentia bem. Eu usava bastante essa questao
expositiva. Com os recursos adicionais (Porfe06 — 6).

Eu sempre gostei de falar de generalidades do que fazer problemas
especificos. Mas fazia também. Eu gosto mais da coisa conceitual em
Quimica. E procurava explicar. Eu achava que era unica maneira de fazer as
coisas, na época. [...] Mas eu pensava que a atuagdo, ensino, era uma coisa,
digamos, natural. A pessoa sabe. Se ela sabe de verdade, ela sabe explicar. [...]
Mas hoje eu ja ndo penso essa maneira inocente de que saber quer dizer dar
uma boa aula. Eu ja entendo que ha uma série de outras questdes que eu nao
tenho o dominio necessariamente. Mas eu tentei ir trabalhando. Entdo, tendo
contato com métodos de outros professores, eu comecei a executar outras,
outros recursos [sic]. Coisas simples, como comegar a bolar lista de exercicios
concatenada com a disciplina. Trabalhos fundidos com a disciplina. [...] Eu
fui mudando passo a passo de diversas maneiras. Porque ¢ o que tem que
acontecer. Enfim, vocé tem que ir melhorando. [...] Entdo, eu procurei ir
agregando o conceito. De maneira bem lenta. Porque, como eu falei, eu nunca
fui um estudioso de métodos de ensino. Entdo, eu, mais ou menos, tentava
coisas. Sempre usando o in dubio pro reo, quando fazia alguma mudanga com
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os estudantes. Eles ndo podiam ser prejudicados. Isso sempre foi uma baliza
importante (Profe07 — 6 e 8).

A priori, ¢ fundamental trazer uma ponderagdo realizada por Franco (2016, p. 536)
quando a autora diz que “nas praticas pedagogicamente?? construidas, ha a mediagdo do humano
e ndo a submissao do humano a um artefato técnico previamente construido”, ou seja, o uso de
tais recursos, Powerpoint e lousa, ou no caso das aulas experimentais, as vidrarias, os reagentes,
os equipamentos, dentre outros, mencionados pelas(os) docentes, devem ser apenas aparatos de
modo a auxilid-las(os) no processo de ensino, com objetivo de melhor apresentar o conteudo,
ou fendmeno, a ser abordado em aula, tanto tedrica quanto experimental, e ndo o componente
fundamental para que a aula ocorra, ou aquilo que, sem a presenca do recurso, limita a atuagao
docente. Nao obstante, lancar mao de tais recursos devem vir com intuito de embasar a
intencionalidade das(os) docentes frente a praxis que possuem e, como aludido por Santaella
(2013, p. 23), “o meio através do qual uma linguagem ¢ veiculada tem importancia soberana
para se compreender a maneira como suas mensagens sdo produzidas, transmitidas e recebidas”
e, deste modo, o momento de interagdo com as(os) estudantes, a fim de que as(os) estimulem a
participar ativamente do processo de construgdo do proprio conhecimento, ¢ essencial para o
sucesso do processo de ensino e de aprendizagem.

Os excertos das falas que trazemos em destaque possuem elementos de carater iconico,
ou seja, fazem parte da ideia restrita da a¢do professoral constituida a partir da observagdo do
que se teve ao longo da formag¢ao docente alinhada aos preceitos da Formagdao Ambiental, cujo
Habito Profissional Docente mediado pelo ser-signo IPD nesta semiose ¢ tido em decorréncia
do fato de que perpassou por um interpretante imediato de cunho tradicional, conteudista, em
que, novamente lancamos mao da fala de Maldaner, quando autor menciona que:

O exercicio profissional ou o exercicio de uma profissdo estd no imaginario
das pessoas, forjado em situagdes de vivéncia e em interagdo com algum
profissional. [...] Dizemos, entdo, que o conceito ou ideia de professor, do
profissional professor, esta profundamente enraizada na vivéncia cultural de
cada pessoa, mas, a0 mesmo tempo, dizemos que esse € um conceito do
cotidiano, portanto, um conceito que esta distante do que se espera de um
profissional encarregado da inser¢do cultural de cada individuo na sociedade
contemporanea. Na formagao especifica para o magistério esse conceito nao
esta conseguindo alcangar novos niveis (Maldaner, 2020, p. 43)

32 Praticas pedagdgicas estdo aqui como sinonimia de metodologias de ensino. Além disso, Franco
(2016, p. 152), define praticas pedagdgicas como sendo “aquelas que se organizam para concretizar
determinadas expectativas educacionais. Sao praticas carregadas de intencionalidade uma vez que o
proprio sentido de préaxis se configura por meio do estabelecimento de uma intencionalidade, que
dirige e da sentido a agdo, solicitando uma intervencao planejada e cientifica sobre o objeto, com
vistas a transformagao da realidade social”.
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Percebemos tais elementos expressamente em: quadro e giz, basicamente; aula
expositiva; é muito tradicional; acaba sendo uma aula muito expositiva; tem esse cardter mais
expositivo, assim, tradicional; as metodologias classicas; passar uma borracha naquela ideia
deles; aqueles alunos foram as minhas cobaias, assim, de aprendizado; explicag¢do via quadro
negro; gosto mais da coisa conceitual; era unica maneira de fazer as coisas; a atuagdo, ensino,
era uma coisa, digamos, natural. A pessoa sabe. Se ela sabe de verdade, ela sabe explicar; Um
ensino todo muito expositivo; eu fiz até muitas tentativas de incorporar trabalho e ndo deu
certo; fiquei tentando.

Tais elementos, também, podem ser designados como signos indiciais, uma vez que,
para Peirce, “se o Signo for um indice, podemos pensar nele como um fragmento arrancado do
Objeto, sendo os dois, em sua Existéncia, um todo ou uma parte desse todo” (CP 2.230). Peirce
também designa o indice como sendo

um signo que se refere ao objeto que denota em virtude de ser realmente
afetado por esse objeto. Nao pode, portanto, ser um qualissigno, porque as
qualidades s3o o que sdao independentemente de qualquer outra coisa. Na
medida em que o indice ¢é afetado pelo objeto, ele necessariamente tem alguma
qualidade em comum com o objeto, e € em relagdo a essas qualidades que ele
se refere ao objeto. Envolve, portanto, uma espécie de icone, embora um icone
de um tipo peculiar; e ndo ¢ a mera semelhanca com o seu objeto, mesmo
nesses aspectos, que o torna um signo, mas sim a modificacdo efetiva deste
pelo objeto (CP 2.248).

North e Santaella (2017, p. 54) explicitam que o indice ¢ “uma conexdo fisica ou
existencial com o seu objeto no espago ou no tempo, e ele atrai a atencdo imediata do seu
intérprete para esse objeto”. Sendo assim, os artefatos utilizados por tais docentes compde os
modos com que realizam o ato de ministrar suas aulas, tal qual o uso de giz e quadro, geralmente
usados para uma aula expositiva, ou mesmo o uso de datashow, slides ou apresentacdo em
Power Point, que podem ser manuseados para, simplesmente, ilustrar um determinado
fendmeno quimico sem a devida contextualizagdo, ou, talvez, uma contextualiza¢do que esteja
mais voltada para as vivéncias das(os) docentes do que para a realidade socio-historico-cultural
das(os) estudantes.

Além disso, os recortes, também, apresentam elementos de caracteristicas simbolicas,
em detrimento de que se trata de

um signo que se refere ao Objeto que denota em virtude de uma lei, geralmente
uma associagdo de ideias gerais, que opera para fazer com que o Simbolo seja
interpretado como referente a esse Objeto. Ele ¢, portanto, um tipo ou lei geral,
isto ¢, um Legisigno. Como tal, age por meio de uma Réplica. Nao so ¢ geral
em si mesmo, como o Objeto ao qual se refere ¢ de natureza geral. Ora, aquilo
que ¢ geral tem sua existéncia nas instancias que determinara. Devem existir,
portanto, instancias existentes daquilo que o Simbolo denota, embora aqui
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devamos entender por "existentes" como existentes no universo possivelmente
imaginario ao qual o Simbolo se refere. O Simbolo sera indiretamente, por
meio da associacdo ou outra lei, afetado por essas instincias; e assim o
Simbolo envolverd uma espécie de Indice, embora um Indice de tipo peculiar.
Nao sera, contudo, de modo algum, verdade que o leve efeito dessas instincias
sobre o Simbolo explique o carater significativo do Simbolo (CP 2.249).

O signo Simbolo, desse modo, passa a ser de tal modo que “a relacdo entre
representdmen e objeto é arbitraria e depende de convencdes sociais” (NORTH; SANTAELLA,
2017, p. 55. grifo da autora). Tais elementos, presentes nas falas das(os) participes sdo: muito
tradicional, metodologias cldssicas; exposi¢do; contextualizagdo dos assuntos; intera¢do com
os estudantes; conhecimento técnico; refazer suas impressoes e as suas ideias; busca de
conselhos com outros professores. Ou seja, sao elementos que, de acordo com North e Santaella
(2017), por atuarem no ambito da terceiridade, estdo relacionados a algum habito, regra ou lei,
de modo que “se situam na relagdo entre representamen e objeto” (p. 55).

Ao nos referirmos a Habito, simbolizando o modo como foi construido determinada
praxis docente, ou seja, a partir da mediacdo do interpretante logico sobre o ser-signo IPD
repercutindo em tal objeto dindmico na semiose em questdo, podemos inferir que o Habito
Profissional Docente de Profe0l, Profe02 (em partes), Profe03, Profe06 e Profe07,
reiteradamente, pode ser dito que se sucedeu com base em uma FA, decorrente de que hd uma
preocupagdo com o contetido a ser lecionado aos estudantes, mesmo que se tenha a preocupacao
de buscar a participagdo dos estudantes, as agdes adotadas estdo alinhadas em modelos de
tentativa e erro. Sendo assim, ndo tem o conhecimento tedrico que ajude a fundamentar suas
praticas e, logo, a muda-las de maneira “fundamentada”, o que vai de encontro com o apontado
por Ferraz et al. (2021, p. 163), ao dizerem “que o docente universitario atua em um contexto
especifico, ou seja, o académico-cientifico, ele tem a responsabilidade de desenvolver as
competéncias, as habilidades e os saberes necessarios para a constru¢do da aula”, ou mesmo
para a reconstrucdo desta(s) aula(s) diante de cendrios e situagdes adversas, como o caso da
imposi¢ao do ERE.

Sabe-se que a educagdo, como pratica social e historica, transforma-se pela
acdo dos homens e produz transformacgdes naqueles que dela participam.
Dessa forma, ¢ fundamental que o professor esteja sensibilizado a reconhecer
que, ao lado das caracteristicas observaveis do fenomeno [educativo], existe
um processo de transformacgdo subjetiva, que ndo apenas modifica as
representagdes dos envolvidos, mas produz uma ressignificagdo na
interpretagdo do fendmeno vivido, o que produzird uma reorientagdo nas agdes
futuras. Por isso ¢ importante que o professor possa compreender as
transformacdes dos alunos, das praticas, das circunstincias e, assim, possa
também transformar-se em processo (FRANCO, 2016, p. 546).
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A autora ainda destaca a respeito do “carater dialético das praticas pedagogicas”, de
modo que o envolvimento subjetivo dos elementos que compdem a construgdo desta realidade,
que transforma-se a partir de uma “interpretacdo coletiva”, ou seja, da interagao entre docentes
e estudantes em um determinado ambiente cujos signos presentes sdo traduzidos nos mais
diversos interpretantes em detrimento da historicidade de cada um “permite sempre uma
polissemia em sua fun¢do semiotica” (FRANCO, 2016, p. 546). O que refor¢a a ideia de
(re)construcao da aula e, por conseguinte, da praxis docente, contribuindo para o HPD.

A fala subsequente de Profe03 traz um dado que nos chamou a atengdo. Dito sobre o
modo como tem trabalhado, Profe03 se adianta quanto a informagdes sobre o periodo que estava
trabalhando no ERE, assinalando a dificuldade de estabelecer esta interagdo com os estudantes
e que aglutina as experiéncias vividas por demais participes desta pesquisa, bem como de modo
geral. Nas palavras deste participe:

E isso ¢ uma coisa que no Ensino Remoto, ja4 me adiantando um pouco, ¢é
muito dificil, porque a interacdo ¢ muito pouca. Ento, praticamente, eu ndo
consigo trabalhar com esta dindmica, de desenvolver o conteudo meio que de

modo personalizado. Entdo, eu ndo tenho interacdo com eles [estudantes]. Ela
¢ muito pequena (Profe03 — 6).

O relato ja traz um pouco dos desafios que as(os) docentes tiveram durante a imposi¢ao
do ERE. Os estudantes estavam acostumados com aulas presenciais, dividindo o mesmo espago
com outros estudantes e os docentes. Todavia, em detrimento das circunstancias acarretadas
pela pandemia de covid-19, este contrato didatico teve que ser adaptado. Adaptacao essa que
em diversos casos ndo foi bem aceita, acarretando no exposto por Profe03, que foi a baixa
participacdo dos estudantes nas aulas, o que pode ter gerado dificuldades na aprendizagem e

desenvolvimento destes estudantes.

4.2.3 Concepcao das(os) docentes acerca dos recursos das Tecnologias Digitais de

Informag¢ao e Comunica¢ao

Em complemento a pergunta anterior, devido as(os) docentes terem mencionado a
presenga de artefato oriundo das TDIC, o Power Point e Datashow, foi realizada a seguinte
indagacao: Como tem avaliado o uso das TDIC durante este processo? Qual a fungdo destes
recursos a seu ver?, com intuito de averiguar a respeito da opinido quanto aos artefatos
provenientes das TDIC. Além disso, compreender qual relacdo que tais participes possuem com
estes artefatos, uma vez que a imposi¢ao do Ensino Remoto Emergencial fez com que o uso de

TDIC fosse inevitavel. Assim sendo, sera que tiveram alguma facilidade na adaptagao da pratica
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professoral realizada antes da pandemia para os moldes via ERE? A seguir, vejamos o que

nossas(os) participes disseram ap6s serem questionadas(os) sobre.

Olha! Eu acho que, assim, bem utilizado ele [recursos das TIC] ajuda. Senao,
vira aquela aula em que o aluno, vocé apaga a luz, ele vai dormir naquele
horario que estd passando os slides. [...] E, assim, eu sinto, as vezes, que tem
professor que ndo consegue se soltar do slide. Fica preso aquilo. Entdo,
dependendo de como € o uso, ele pode funcionar de forma ruim. Um recurso
ruim, na realidade. Nao auxiliar na aprendizagem do aluno. [...] O datashow
foi um avanco. E qualquer recurso tem que ser bem aplicado (Profe01 — 34).

Entdo, as vezes, eu fago algumas dindmicas para a aula, vamos dizer assim,
mais expositiva, ou um assunto que eu, particularmente, as vezes, num acho
tdo interessante. As vezes, eu faco uma dindmica em que eles [estudantes] vdo
utilizar o celular para buscar informagdes na internet. E isso, ai, eles fazem em
grupo. [...] Entdo, basicamente, o que eu utilizo sdo celular e computador com
acesso a internet. A internet acaba sendo importante na sala de aula, por conta
que, geralmente, eu vou pedir para eles [estudantes] levantarem informagdes.
[...] Eu acredito que ¢ coisa simples para hoje em dia. Simplesmente, na
verdade, eu preciso de um browser (Profe03 — 9).

A tecnologia, eu sentia falta dela um pouco, as vezes, no ensino presencial.
[...] Eu sentia falta, porque, por exemplo, as vezes, eu queria mostrar para eles
[estudantes] como é que pegava um espectro da rede, 14 do laboratorio de
RMN. Como ¢ que editava aquele espectro. Eu precisava de uma rede de Wi-
Finaquele local [sala de aula]. [...] Tem alguns videos super interessantes em
3D. Porque ajuda o aluno a visualizar o que a gente esta falando. [...] Entdo,
vocé tem um video, as vezes mostrando, ou vocé mesmo mexendo no
ChemDraw, vocé consegue fazer com que o aluno entenda aquilo (Profe04 —
13 ¢ 15).

Olha! Eu acho extraordinario. Entdo, acho o seguinte, o que o aluno percebe
¢ a franqueza que o professor tem. Isso vocé ndo pode, porque isso tem um
nome horrivel, e eu vou dizer: isso é uma trai¢ao. [...] Agora, € claro que esses
recursos sao recursos extraordinarios. [...] Eu usei muitos recursos em sala de
aula. Mas, equipamentos para a aula. [...] Agora! Antes de eu usar isso, eu
tenho que aprender. Eu tenho que trazer isso. Isso tem que estar muito dentro
de mim. [...] Entao, o uso desse arcabougo tecnoldgico eu acho 6timo. Ele ndo
¢ a razdo em si. Isso que, as vezes, me preocupa. A pessoa esta deslumbrada
com o aparelho e o contetido € mais ou menos. Mas, ai, fica dificil (Profe05 —
17).

AH! Assim, eu acho que era valido. Eu acho que eram recursos que, se bem
usados, permitem algum bom entendimento da disciplina. Logico, associada
a explicagio do professor. E claro. Mas, por exemplo, ndo da so para vocé
entregar os slides para os alunos, sem nenhum tipo de explicagao e deixar eles
se virarem. Assim, isso seria interessante. E eu vejo que alguns lugares,
especialmente fora do pais, t€m muito dessa cultura. Mas nao ¢ uma cultura
que os nossos alunos, ainda, acho, que estdo preparados para isso. Nem os
professores, na verdade, de se virarem se nao tiver motivo. [...] Entdo, eu acho
que nds estamos muito aquém disso. Mesmo agora nesse periodo de
pandemia, que precipitou algumas coisas. [...] Entdo, eu acho que o ideal ¢
uma mescla mais constante, uma dinamica melhor (Profe06 — 8).

A aula ¢ chata para o aluno. [...] As vezes, o cara [estudante] estd cansado.
Porque ndo dormiu bem, [...] ou est4 chateado com alguma coisa, ou ¢ saude.
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[...] E estad comprovado que mais de uma hora e dez minutos a pessoa “pum”
[perde o foco, a atengdo]. [...] a gente tem que entender que essas coisas
existem. E tem que tentar dar umas quebradas na aula. E eu sempre fui, cada
vez mais, procurando fazer isso. [...] Eu comecei a ver o seguinte: eu estou
prejudicando os alunos fazendo s6 no quadro, por qué? Porque tinha
Equilibrio Cinético. E uma disciplina que vocé tem que desenhar muitos
esquemas. [...] Entdo, eu comecei a criar slides para aqueles desenhos. E ja
que eu estou criando slides, eu vou fazer aquele esquema. Vou colocar
algumas equagdes, pular um monte de etapa. E comecei a ministrar essa
disciplina usando a projecao. [...] Usava o quadro junto para dar dicas (Profe07
-17).

O uso de alguma tecnologia no processo de ensino ¢ de longa data, de modo que, como
explicita Martins (2020), quando aprendemos a ler e a escrever estamos desenvolvendo um

dominio sobre uma tecnologia. Atrelado a isso, a autora complementa dizendo que

meios de comunicagdo como livros, revistas e jornais, sdo tecnologias que
foram criadas ao longo da historia da humanidade para que as pessoas
pudessem se comunicar. A educagdo escolar quando faz uso educativo de uma
tecnologia € porque a mesma ja existe, ¢ um fato presente em nossa sociedade
(MARTINS, 2020, p. 7).

Martins (2020) também relata que, embora criancas e adolescentes tenham muito
contato com recursos tecnologicos, ndo se trata de apenas levar estes recursos para sala de aula
que despertara o interesse dos estudantes pelo conteudo. “Nao ¢ bem assim, ao usar as TIC em
sua aula o docente precisa fazer um planejamento e analisar se estas o auxiliardo no contetido
que precisa ensinar” (MARTINS, 2020, p. 7). Ou seja, ¢ importante langar mao de tais recursos
de modo critico, visando sempre extrair o melhor dos recursos, a fim de promover maior
participagdo dos estudantes na construg¢do do proprio conhecimento.

Neste sentido, Belloni (2005), na perspectiva da Educagdo a Distancia (EaD), ou seja,
uma metodologia de ensino que tem como componente mediador os recursos tecnologicos
oriundos das TDIC, aponta que:

Os diferentes meios técnicos que o avango tecnologico pde a servico da
sociedade sdao ferramentas a serem usadas de modo critico, competente e
criativo. Este uso educativo das TIC deve considerar duas dimensdes, que sao
inseparaveis como duas faces da mesma moeda. O uso do material como
ferramenta pedagogica implica, para ser realmente eficaz e criativo, a analise
dos aspectos formais deste material, ou seja, uma leitura critica, que o coloque
como objeto de estudo e de reflexdo no processo de aprendizagem. Como
ferramenta, o meio técnico € um instrumento didatico e pedagogico, a servico
do professor e do aluno naquele processo. Como objeto de estudo, ele ¢ uma

oportunidade de formagao do usuario critico, competente e criativo, tanto para
o estudante quanto para o professor (BELLONI, 2005, p. 192).

Nas falas das(os) docentes, percebemos que antes da imposi¢ao do ERE j& havia alguma

mediacdo usando os recursos tecnoldgicos. Nao obstante, nos casos de Profe01, Profe03,
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Profe06 e Profe07, utilizam as TDIC de modo a “ilustrar” o contetdo abordado, tornando a
aula “mais expositiva”, mesmo que o contetido abordado ndo seja algo “tdo interessante”, e que
a apropriacdo de tais recursos na pratica docente “as vezes, é dificil adquirir’ devido as
tribulagdes do trabalho docente ao longo da semana. Mas que a simples transposi¢cdo de um
modo de apresentacdo — giz e quadro negro — ¢ facilmente transposto para criagdo de
transparéncias, os famosos slides, passa a ser, caso nao feito com as devidas intencionalidades
fundamentadas no Hébito Profissional Docente, constituido a partir de uma formacao docente
critico-reflexiva, ter-se-4 apenas o ensino tradicional transvestido pelas TDIC. Entretanto, ao
se ter caracteristicas que tragam “dindmicas para a aula”, a fim de que proporcione uma ac¢ao
mediadora que faga “com que o aluno entenda aquilo” torna estes “ recursos extraordinarios”.
Uma vez que, “tém alguns videos super interessantes em 3D. Porque ajuda o aluno a visualizar
0 que a gente estd falando”. S6 que para isso ser real, a praxis deve ser motivada por um Habito
desenvolvido a partir de parametros didatico-pedagdgicos critico-reflexivos, objetivando ter
fluéncia e naturalidade na mediacdo do processo de ensino em consondncia com tais € que
estejam alinhados ao contexto em que estes recursos serao utilizados (Belloni, 2005; Carvalho
2019).

As praxes docentes agregadas com os artefatos das TDIC passam a vir imbuidas de um
viés critico, de tal forma que a ferramenta seja utilizada de modo instrumentalizado, a fim de
que os estudantes entendam a razdo de usar o celular, ou o notebook, ou os equipamentos de
laboratdrio, ao invés, por exemplo, de ndo realizar uma leitura de texto em uma apostila, de que
langar mao de um celular, com acesso a internet, esteja articulado com a busca por informagodes
que auxiliem na compreensdo de determinado conceito, bem como o processo de busca
realizado transponha o mero ato mecanico de digitar algumas palavras no celular, ou como dito
por Profe05 — 06 no tocante a aula experimental, envolvendo o “fundamento tedrico”, em que
“nenhuma [pratica) é mistura daqui, mistura dali, que deu a cor X, que deu a cor Y. Nao! Todas
tém um fundamento teorico” , tendo em vista que o principal € “compreender o fenomeno” bem
como tornar explicito que “as aulas [praticas] estavam intimamente ligadas ao conteudo
teorico”. Desse modo, o processo de ensino realizado, seja na aula prética, seja na aula teorica,
ou nos mais diversos espagos onde estejam ocorrendo o ato de construir conhecimento, tenha
uma acao critica, promovendo reflexdo e constru¢dao de conhecimento por parte dos estudantes.

Um detalhe que ndo pode passar despercebido ¢ o trecho final que trouxemos de
Profe05, o qual concatena com o que julgamos ser mister em um Habito Profissional Docente
mediado a partir de um ser-signo IPD que promova a (trans)forma¢do de um docente critico-

reflexivo, que compreende a dimensdo do ato professoral, face a pedagogia universitaria, que
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agregue com propriedade, com pleno e amplo dominio, os recursos que estejam a disposicao a
fim de que as(o0s) estudantes sintam confianga e, eventualmente, engajem-se melhor no processo
de aprendizagem, coadunando com o pensamento explicitado de Belloni (2005). Nas palavras
de Profe05: “Antes de eu usar isso [recursos das TDIC], eu tenho que aprender. Eu tenho que
trazer isso. Isso tem que estar muito dentro de mim”. Ou seja, pelo viés dos interpretantes,
Peirce determina que o interpretante energético esta vinculado ao esforgo, e que, desse modo,
tem-se que seja como “o veiculo pelo qual experiéncias e fatos da natureza culminam™ (West,
2020, p. 154, grifo da autora). Portanto, ao se apropriar, intimamente, dos recursos tecnologicos,
Profe05 deixa claro que isso possibilita um uso natural em sua praxis.

Um olhar critico, também, € o realizado por Profe06, cuja compreensdo acerca da cultura
de Ensino Bésico no Brasil fez com que o processo de migragdo do ensino presencial para o
ERE limitasse o processo de ensino e de aprendizagem, durante este periodo, a0 mencionar que
“isso’? exige uma mudanga de cultura, que a gente ainda ndo estd muito preparado”. Neste
sentido, a autora Myrdere Anderson (2016) vem nos dizer que:

O habito pode envolver estados conscientes ou inconscientes, quando se trata
de seres humanos e outros animais. Peirce afirmou que, em vez de as pessoas
terem habitos, sdo os habitos que nos t€m — que vivemos em e por meio dos
habitos. Por extensao, a cultura seria pouco mais do que habito, e 0 mesmo se
aplicaria as personalidades individuais. Essa recursividade e estratificacdo
exigem muito daqueles estudiosos que se atrevem a ponderar sobre o
desenvolvimento do habito, como fez Peirce ao longo de sua vida, de 1839 a
1914. Refletindo sobre essa observagao, o habito pode ser para os humanos o
que a agua € para os peixes (Anderson, 2016, p. 2, traduc@o nossa).

Para que, a partir deste pensamento, se tenha na docéncia do ensino superior, a praxis
constituida por um viés critico-reflexivo, bem como baseado nos interpretantes energéticos, ou
seja, dos esforgos realizados pelas(os) docentes em prol de o desenvolvimento de interpretantes
logicos, entdo, Formacao de Habitos Profissionais Docentes, ou interpretante 1dgico ultimo,
sendo assim, Transformacao dos Habitos Profissionais Docentes, com intuito de instaurar uma
cultura de desenvolvimento profissional que esteja alinhada na busca de processos
concatenados com o ideal do docente critico-reflexivo, que atendera as demandas hodiernas das
salas de aula, com as devidas idiossincrasias, dinamicas e constante mudancas, decorrente de
que cada turma possui as devidas particularidades, tornando tal processo um ato
pragmaticamente estruturado, bem como em consonancia com as teorias contemporaneas do
ato de ensinar e aprender, coadunando com caracteristicas epistemologicas, politicas,

contextuais, sociais e historico-culturais. Além disso, salientamos que os cursos de formagao

33 A migragio do Ensino Presencial para o Ensino Remoto Emergencial
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de professoras(es) sejam estruturados de tal modo a criar momentos de reflexdo da e sobre a
pratica, oportunizando situagdes que as(os) futuras(os) docentes tenham de avaliar acerca da
pratica professoral que estdo construindo, desenvolvendo, além de realizar tais acdes mediante
o processo de pesquisa, de leitura, de estudos, de “grupo de estudos”, evocando a
“contextualizagdo dos assuntos”, no intuito de, também, promover maior “interacdo com os
alunos”, além de que percebam a relevancia de “o aprendizado, a diddtica e tudo mais”, bem
como na pratica “fazer sempre a ponte com a teoria”, apresentando, discutindo e (re)pensando
as teorias contemporaneas a respeito das mais diversas praxes, das metodologias ativas, de
modos de ensinar e aprender, afim de promover discussdes, explanar sobre eventuais duvidas,
sejam emergidas pelos textos orientadores, oriundos de pesquisas académicas no segmento,
sejam trazidas a tona a partir das experiéncias vividas nos mais variados espagos formais, ndo
formais e informais de ensino, com intuito de que as(os) estudantes sejam instigadas(os) a serem
protagonistas do processo de construg¢do do conhecimento enquanto que as(os) docentes terdo
o papel de mediadoras(es), e, desta forma, seja instituida uma cultura de busca pela exceléncia
no campo pedagogico.

Reiteradamente, percebemos aspectos de carater indiciais e simbolicos nas falas das(os)
participes, ou seja, elementos que estdo ligados ao tipo de recurso que utilizam, quando
mencionam, por exemplo: “O datashow foi um avango”; * programas computacionais”;
“utilizar o celular para buscar informagoes na internet’; “browser”; “rede de Wi-Fi”; “videos
super interessantes em 3D”, concatenado aos modos de utilizagdo destes recursos, seja na sala
de aula, seja no laboratério, explicitando acerca da pratica docente adotada, o que esta ligado a
aspectos do habito, que, aqui, podemos designar este habito como sendo a projecdo de uma
praxis (Objeto Dinamico) que foi sendo lapidada ao longo da carreira. O habito ¢ um elemento
importante dentro da analise semidtica, uma vez que se trata de algo que transita entre a
secundidade e a terceiridade, e esta ligado ao campo da mediagdo, da semiose do processo de
ensino e de aprendizagem. Neste sentido, West (2016, p. 222. TRADUCAO NOSSA) vem nos
dizer que “o carater de indice para obrigar diagramas de eventos (fisico e mentalmente) ¢ o mais
gréafico dos sinais de Peirce, fornecendo a matéria-prima para inferéncias sobre relagdes 1dgicas
— a esséncia dos Interpretantes Logicos”. A autora, ainda, salienta que tais “Interpretantes

Logicos” nada mais sdo do que o proprio habito.

O habito, como interpretante l6gico, mais tarde assume a forma de inferéncias implicitas e bem
fundamentadas sobre as expectativas dos participantes do evento e, em ultima andlise, surge em
suposicoes de efeitos contributivos do evento. Nestes casos, a construcdo reguladora vidvel
subjacente a inferéncia ¢ semelhante a uma lei e esta aberta a revisao e, portanto, constitui um habito
(WEST, 2016, p. 224).
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A fim de melhor consubstanciar a relacdo indice-habito, ou indice-mudanga de hébito,
West discorre que:

A afirmacdo apresentada aqui ¢ que o indice constitui a ferramenta mais
importante para acelerar a mudanca de habitos. O fato de o indice poder ser
fundamentado no seu objeto ou no seu interpretante, ¢ de o seu signo ser
determinado localmente (temporalmente e espacialmente), torna-o um
excelente candidato para promover a atribuigdo de novos interpretantes
logicos a diversos conjuntos de objetos. Os objetos de indice podem controlar
o estado da légica modal em virtude de serem coisas fisicas estaticas
existentes, de serem agregados dinamicos de conduta de um unico individuo
(como nos paradigmas de movimento) ou, em ultima analise, de eventos
comunicativos interativos (cujas mudangas sdo frequentemente verbal e
simbolico). Por ser tao influenciado pelo seu Objeto, o indice ocupa um lugar
estratégico na semiose da mudanga de habitos. Dada a sua dependéncia do seu
Objeto, o seu signo torna-se bastante incidental, assumindo a forma de: gestos
fisicos, estruturas de eventos que ilustram alguma sintaxe logica e/ou diretivas
linguisticas com significado modal. Na verdade, ¢ a atencdo a posicdo dos seus
Objetos em relagdo uns aos outros que estabelece o representdmen do indice.
Este carater relacional ¢ responsavel pelo fato de que a fungdo priméria do
indice € promover a observagdo de locais, movimentos fisicos e trajetorias
episddicas, todos os quais constituem Objetos de indice. Como tal, o caracter
relacional do indice envolve inferéncias implicitas sobre como € que partes
das relagdes trabalham juntas para formar um habito (WEST, 2016, p. 223).

Ao voltarmos nosso olhar para as contribui¢cdes das(os) docentes por meio da entrevista,
percebemos a presenga de diversos elementos que foram, aqui, designados como indices,
sobretudo, o celular e computador, conectados a internet, cuja utilizagdo € estruturada em
dinamicas, buscando propiciar a participac¢do das(os) estudantes, bem como aspectos semioticos
que auxiliem estas(es) estudantes a compreenderem conceitos abstratos (Carvalho, 2019), o que
representa o carater simbolico trazido a tona pelas(os) participes, no caso de Profe03, a fim de
desenvolver um processo de ensino e de aprendizagem calcado na experiéncia de vida enquanto
profissional da iniciativa privada, objetivando preparar os estudantes para trabalhos nestes
ambientes, ou seja, construir relacdes por meio de elementos indiciais no intuito de formar
aspectos do habito que, pela perspectiva de Profe03, sdo essenciais ao trabalho na industria, ou,
no caso de Profe04, na troca de experiéncias com professor da Educacio Basica, de modo que
conseguiu ter maior participacdo estudantil ao inverter o local de projecdo do datashow,
estando, desse modo, mais proxima das(os) estudantes.

Por meio destes aspectos, vamos tendo uma base sobre o ser-signo IPD destas(es)
participes da pesquisa com intuito de tracar relagdes de mudanga, apropriacdo, desafios e
conquistas acerca da imposi¢ao do ERE e suas implicacdes ao HPD, durante e ap0s este periodo
de uso das TDIC como instrumentos para seguir com o processo de ensino e de aprendizagem,

aqui, mais especificamente, nos cursos de Quimica de duas universidades publicas brasileiras.
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4.2.4 Ontologia do Ensino Remoto Emergencial

Seguindo com a analise da entrevista, caminhamos para o0 momento que estava sendo
vivido, lecionar por meio do Ensino Remoto Emergencial. Neste sentido, ¢ importante
averiguar qual a compreensdo que os docentes possuiam acerca desta “nova” modalidade de
ensino. Assim, foi realizada a seguinte indagacdo: Vindo agora para o momento que temos
vivido sobre a imposi¢do do que estdo denominando de Ensino Remoto Emergencial, trago
aqui uma fala da diretora executiva de aprendizagem online e engajada da Universidade de
llinois, em Springfield, professora Vickie S. Cook, em que ela diz: “ensinar remotamente é
diferente de ensinar online”, o que para nos é denominado de Ensino a Distancia. Qual a
opinido do professor em relagdo ao ERE e a EaD?.

Sao falas bastante extensas, mas que retratam, tanto o que tais docentes pensavam acerca
do que cada modelo de ensino se trata, bem como a oportunidade para falarem a respeito do
que realizaram ao longo do periodo que foram obrigadas(os) a lecionar por meio do ERE. Sao
explanagdes que apresentam concepgdes do que julgam ser ERE e EaD, bem como sentimentos,
acdes, reacdes, mudangas e potenciais transformagdes no tocante a pratica que era realizada
antes do ERE, além de receios de como tudo isso poderd ser usado no retorno ao ensino

presencial. Destarte, leiamos os excertos a seguir:

Se a gente tiver Ensino Remoto, ndo vai ser Ensino a Distancia, ndo vai ser
EaD. Nio vai ser a Filosofia [do EaD]. E preparado para isso. E pensado para
ser assim. O que a universidade estava propondo era Ensino Remoto
Emergencial. [...] Muitos estavam achando: “AH! A gente vai fazer EaD
agora!”. [...] Tinha até preconceito quanto Ensino a Distancia. “AH!? Ensino
a Distancia”. “Essa universidade ¢ s6 caga-niquel”. “Pago, passou”. Mas o
presencial, também, pode ser: ‘“Pagou, passou!”. Bom. Vem aquele
preconceito(Profe01 — 40).

Primeiro, que ele, da forma como eu vejo, ele esta dentro do contexto das
ferramentas educacionais que vao sendo geradas a partir de um determinado
momento da historia, que casa, assim, com a ascensdo do liberalismo, do
neoliberalismo. Posso até estar equivocado. Mas acho que isso ¢ uma das
questoes fundamentais. E que, € claro, enquanto Ensino a Distancia, ele vem,
e como quase toda politica implementada, ela sempre vem com um invélucro
de coisas que, de fato, ndo ¢ aquilo que elas defendem. [...] E eu acho que o
Ensino a Distancia, por mais que as tecnologias, as dinamicas que vém sendo
desenvolvidas nesse processo das didaticas e essa coisa toda, tenham evoluido
e o fazem, completamente, diferente da forma remota. Porque a forma remota,
ela é tudo isso que eu te disse [...] sem esse aprofundamento e essa
preocupaciao pedagogica, vamos dizer assim. [...] Ent3o, ¢ muito uma
transposi¢do daquilo que a gente tinha no presencial para o remoto (Profe02 —
12).

Eu acho que sdo parecidos. Sdo parecidos porque utilizam as mesmas
ferramentas. Mas, eles ndo tém as mesmas eficiéncias. Porque eles tém uma
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dindmica diferente. E, também, porque eles tém, vou dizer desta maneira, eu
ndo sei se seria a mais adequada, uma cultura diferente. [...] Mas eu entendo
que quando a disciplina ¢ montada nesse molde, que tanto aluno e professor
tem disciplina de horas de trabalho, horas de dedicagdo a plataforma, eu
acredito que ¢ possivel ter um bom aproveitamento. E no caso do ensino
remoto emergencial, o que eu acho que acontece € que nem os alunos, nem os
professores, tinham a cultura de trabalhar dessa forma. Entdo foi, como vocé
disse, uma coisa imposta. E as pessoas fizeram aquilo que estava ao alcance
ou aquilo que se sentiram mais a vontade para fazer. Que nao condiz com o
que seria de fato adequado. [...] Eu acho que o nosso ensino remoto, ele esta
mais para um estudo dirigido do que uma Educacéo a Distancia propriamente
dito. (Profe03 — 12).

Sao coisas completamente diferentes. Isso ¢ uma coisa que eu falei desde o
inicio. [...] A gente discutiu muito a questdo de qual a plataforma usar. [...]
Utilizavam o AVA para algumas disciplinas. E sdo coisas completamente
diferentes. [...] Tanto que eu sempre corrigia muito as pessoas. Desde a
reitoria, nas reunides que eu participei, a qualquer nivel, quando as pessoas
falavam Ensino a Distancia. Eu falei assim: ‘“Nao! Ensino Remoto
Emergencial”. E uma coisa que criamos. Que esperamos que seja temporaria.
Porque ninguém foi preparado, nem treinado, para fazer isso. [...] Existem
cursos que sdo realizados a distancia, onde os profissionais sdo treinados em
termos didaticos, em termos de metodologias a serem utilizadas. Entdo, o
professor entra naquilo ja treinado, e sabendo o que ele tem que fazer. O aluno
também. [..] No Ensino Remoto Emergencial, eu considero que foi,
basicamente, colocar, todos nés dentro da universidade, seja estudante, seja
docente, na beira de um penhasco. E empurraram todos, penhasco abaixo.|...]
Eu acho que existe o preparo psicoldgico e o preparo académico. Seja de quem
estd ensinando o conhecimento das ferramentas, que poder ser infinitas
(Profe04 — 18).

Olha! Nao conhego muito o Ensino a Distancia. Nunca participei. Fiz uma
entrevista com o professor Damian®’. E acho que o Ensino a Distancia nio tem
nada a ver com o que a gente esta fazendo. Ele tem uma proposta que, se eu
entendi bem, completamente diferente. O que nos estamos fazendo é um
compromisso de nao reter os alunos na grade. [...] o Ensino a Distancia € uma
proposta que foi pensada. Tem ferramental. Tem uma caixa de ferramentas
enorme. Ela foi desenvolvida. Aprimorada durante anos. Ela tem os polos. [...]
Entdo, eu me vi numa situacao de ter que usar toda a minha experiéncia, minha
inteligéncia, meu prazer de dar aula, para dar essa contribuicdo para eles
avancarem na grade. [...] O estudo dirigido era feito 14, em sala de aula, antes
da prova experimental. Porque nos faziamos prova experimental. Trazendo
todas as situagdes e simulando e tal. [...] Entdo, nés construimos o estudo
dirigido junto com eles. [...] vocé constrdi aquele trabalho como se fosse uma
construgdo experimental. Entdo, tem funcionado. [...] E um momento bem
delicado pelo qual a gente esta passando. [...] Mas isso ¢ um aprendizado. E,
assim, vocé quer aprender sobre isso? Eu quero aprender sobre qualquer coisa.
Tudo que puder me ajudar eu vou aprender (Profe05 — 19 e 25).

Entdo, realmente, ¢ diferente. O Ensino a Distancia surge com origens
diferentes. Esse Ensino Remoto, como o nome diz, é emergencial. E uma coisa
criada. E um recurso para ser usado. E o professor ndo ficar parado. Essa é a
verdade. Mas a origem do EaD, a proposta original ¢ totalmente diferente. [...]
No EaD, tradicionalmente, as nossas aulas eram assincronas. [...] Essa questao

35 Nome ficticio.



100

da aula “sincrona”, por exemplo, eu acho uma catastrofe. Porque,
basicamente, ndo da certo. O professor fica falando, ali, com um monte de
bolinha com a letra inicial do cara. E ndo tem um feedback, um retorno
constante. Logico, tem um ou outro que participa mais e tal. Mas, no geral, é
aquela coisa. Foi muito para mostrar que a gente estava trabalhando. E que
alguém esta estudando (Profe06 — 11 e 13).

Eu tenho uma boa nocéo do que ¢ a metodologia do Ensino a Distancia. Eu,
por coincidéncia, fiz doutorado com a maior autoridade de Ensino a Distancia
no Brasil. [...] embora, nunca tenha me envolvido com Ensino a Distancia, vi
a coisa acontecer. [...] Isso que a gente esta fazendo hoje ndo é aquilo. E outra
coisa. Porque, agora, vocé tem uma velocidade de internet que te permite fazer
aqueles Meets. Esse Meet que a gente esta fazendo aqui. Que a gente usa
também la. Isso ndo era possivel quando a Educacdo a Distancia comegou. [...]
Por conta do Ensino Remoto, eu ndo tive opcdo. Eu tinha que entrar nas
tecnologias que foram oferecidas para o conteido da disciplina chegar no
estudante. E o estudante merece. Ele precisa. Entdo, assim, ¢ uma imposi¢ao
da universidade, pensando no melhor para o estudante. A universidade, no
meu entender, esta certa. A gente tem que olhar o interesse do estudante. [...]
E tem que continuar com qualidade. Nao adianta fingir que esta fazendo,
também (Profe07 — 22).

Em diversos momentos, podemos perceber que havia, entre as(os) participes um certo
preconceito acerca da formacdo via Educagdo a Distancia. Muito por conta do fato de se tratar
de uma formacgdo em que, segundo Giacometti e Modesto (2023, p. 164), “o EaD ¢ visto como
uma forma de ensino ‘aligeirada’, prescindindo de maior rigor educacional”, de tal modo que,
prosseguem os autores, “pode favorecer a ocorréncia de esteredtipos e preconceitos vivenciados
pelos estudantes cursistas dessa modalidade”. Além disso, Almeida (2003, p. 329) relata que
se “imputou a EaD a reputacdo de educacdo de baixo custo e de segunda classe”. Como
podemos notar na fala de Profe01, quando diz: “Tinha até preconceito quanto Ensino a
Distdncia’; “Essa universidade é so caga-niquel”; “Pagou, passou”.

Um destaque relevante nas falas das(os) docentes participes da pesquisa € a consciéncia
de que Educagdo (ou Ensino) a Distdncia ¢ uma modalidade de ensino diferente do que se
denominou de Ensino Remoto Emergencial, de modo que, aglutinando os pensamentos das(os)
participes desta pesquisa, podemos ter algo proximo de uma Ontologia ERE, tendo em vista
que, Alexander Nesterov (2021, p. 9, traducdo nossa), estabelece que: “A semidtica geral ¢ uma
doutrina ontologica que afirma a natureza simbdlica de qualquer tipo de objeto, sujeito,
conceito, processo, estado e situacdo com os quais os seres humanos interagem”. Devido ao
fato de, todo ambito simbolico ser possivel devido a algum habito instituido por meio de alguma
semiose, tal que, Nesterov (2021, p. 9, tradugdo nossa, grifo do autor) explicita, também, acerca
de que: “A ontologia semidtica, como uma nova tentativa de construir um modelo de ‘ciéncia
unificada’, busca identificar complexos de regras pragmaticas, sintaticas e pragmaticas da

cognicao e da atividade”. Desse modo, a partir da visdo apresentada pelas(os) docentes
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participes desta pesquisa, apresentamos uma ideia do um formato de ensino denominado de
Ensino Remoto Emergencial que ndo ¢ aquele reconhecido como Educagdo a Distancia, mas
algo hibrido com alguns componentes caracteristicos do Ensino Presencial.

Iniciemos com Profe01, quando assevera que: “Se a gente tiver Ensino Remoto, ndo vai
ser Ensino a Distancia. Nao vai ser EaD. Néo vai ser a Filosofia [do EaD]. E preparado para
isso. E pensado para ser assim. O que a universidade estava propondo era Ensino Remoto
Emergencial”. Complementando este apontamento, Profe02 nos diz que: “Do pouco que eu
entendo dessas didaticas do Ensino a Distancia, [...] o Ensino Remoto é pior. Muito pior do
que o Ensino a Distancia. Porque |[...] ele ndo tem essa preocupagdo e esse conhecimento
adquirido do Ensino a Distancia. Das didaticas. Das pedagogias envolvidas nesse processo”.
Concatenado a isso, Profe03 explana que, embora tenham algumas semelhangas pelo fato de
langarem mao dos mesmos recursos tecnologicos, “ndo tém as mesmas eficiéncias. Porque eles
tém uma dindmica diferente. E, também, porque eles tém |...] uma cultura diferente”. Além
disso, foi uma modalidade de ensino projetada para aquele momento, para a devida situagao de
isolamento fisico, uma vez que, segundo Profe05, se ansiava “que seja temporaria. Porque
ninguém foi preparado, nem treinado, para fazer isso. [...] Existem cursos que sdo realizados
a distancia, onde os profissionais sdo treinados em termos diddticos, em termos de
metodologias a serem utilizadas”. Desse modo, o Ensino Remoto Emergencial ¢ visto como
sendo um “compromisso de ndo reter os alunos na grade” (Profe05), bem como manter, de
algum modo, a particularidade do ensino presencial por meio da “aula sincrona” e, dessa forma,
“o professor ndo ficar parado”, (Profe06), ou seja, em prol de “o conteudo da disciplina chegar
no estudante” (Profe07). Neste sentido, tem-se que, como delineado por Espinosa (2021, p. 2):

No ensino online, também chamado de Educagao a Distancia, os materiais e a
avaliagdo sdo estruturados para ambientes virtuais de aprendizagem
especificos e os professores sdo auxiliados por tutores eu mantém o contato
constante e direto com os estudantes; por outro lado, no ERE, o professor,
sozinho e usualmente sem formacgdo adequada para o ensino online, adapta
seus materiais e avaliacdes do ensino presencial para o ambiente virtual, sem
auxilio pedagogico (Espinosa, 2021, p. 2, grifos do autor).

Outro ponto importante a se frisar € a visdo critica apresentada por Profe02, ao dizer:
“da forma como eu vejo, ele’S esta dentro do contexto das ferramentas educacionais que vio

sendo geradas a partir de um determinado momento da historia que casa, assim, com a

3¢ Ensino a Distancia
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ascensdo do liberalismo®’, do neoliberalismo®®”. Por ser alguém com uma leitura critica de

Marx, com envolvimento em movimentos estudantis e se posicionar criticamente em relagao a

qualquer modo de dominagdo pela classe dominante, é, potencialmente, concordante acerca de

que, como apontado por Soares et al. (2020, p. 2):

O contexto social do sistema capitalista coloca a educagdo a disposi¢do para
atender seus objetivos, dessa forma, percebe-se uma dicotomia no modelo de
educacdo oferecido na formagdo dos filhos da classe trabalhadora, que ¢
caracterizado pela precarizagdo, fragmentacao e aligeiramento, enquanto aos
filhos da sociedade burguesa ¢, na maioria das vezes, destinada uma educagao
propedéutica que lhes permite ascender ao ensino superior € ocupar os cargos
de governo e administracdo dentro da sociedade. O que resta ao novo
proletariado € um meio de construir ¢ manter o exército de reserva, que vem
se materializando através de uma modalidade da educagdo: educagdo a
distancia.

Além disso, Freitas e Figueira (2020, p. 4), explicitam que:

Concernente a educacdo, pode-se compreender o neoliberalismo como uma
doutrina contraditoria, pois os defensores da doutrina neoliberal pregam a nao
intervengdo estatal na educagdo, visto que esta agdo fere a liberdade
individual. Logo, o Estado ndo deveria fornecer um padrdo de educagdo
publica para todos os cidaddos. Mas, paradoxalmente, a educacdo publica
serve para a perpetuacdo do ideario neoliberal sendo utilizada como
ferramenta chave, ao inculcar os principios de competitividade,
individualidade, criatividade, produtividade entre outros nas propostas
educacionais do Estado.

E, por exemplo, articular o processo formagdo de professores da educagdo basica,

conforme a Resolugdo CNE/CP 01, de 18 de fevereiro de 2002, no ambito da “pedagogia das

competéncias”, a qual, segundo Diniz-Pereira (2021, p. 59), em didlogo com diversos autores,

aponta que recebeu “severas criticas a ideia da centralidade do curriculo por competéncias na

preparacdo dos profissionais da educacdo”. Nao obstante, como o autor destaca, quando a
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Segundo Lemos (2020, p. 112), “o ideéario liberal favoreceu especialmente a burguesia, classe que
estd na origem e nos desenvolvimentos dessa forma de pensamento; oportunizou o controle do
Estado; amparou a constituicdo do arcabougo juridico de protecdo da propriedade e de validacao do
poder; justificou as desigualdades mediante o discurso do individuo e sua responsabilidade por sua
propria liberdade; estabeleceu o contrato que legitima condi¢des desiguais e validou toda uma
organizacao social baseada no acumulo desenfreado do dinheiro”.

Quanto ao Neoliberalismo, Lemos (2020, p. 113-114), explicita que: “Sem liberdade econdmica, ndo
ha possibilidade da plena existéncia da liberdade do individuo. E uma condigdo para a liberdade
individual. Em seu fundamento, portanto, o neoliberalismo ¢ uma doutrina econdomica para a qual a
liberdade econdmica ¢ condigdo sine qua non para as outras liberdades. [...] Por liberdade econdomica
se entende a economia de mercado que se autorregula. Para os neoliberais, a economia foi se
modificando ao longo da historia e evoluindo para a atual forma de organizagao capitalista”. A autora
também depreende que: “A compreensdo de liberdade econdmica enquanto condicdo sine qua non
para as outras liberdades produzem desdobramentos e proposi¢des contraditérias com o proprio
liberalismo. Em fungdo da garantia e preservacdo dessa liberdade econdmica, os neoliberais nao
medem esfor¢os para remover qualquer obstaculo, até mesmo a democracia” (Lemos, 2020, p. 114).



103

instituicao de ensino superior oferta cursos de bacharelado e licenciatura na mesma area, e. g.
no nosso caso, curso de Quimica, “o Conselho Pleno do CNE posicionou-se claramente a favor
da separagdo entre os cursos de licenciatura e de bacharelado desde a entrada dos alunos na
universidade”, ainda que houvessem disciplinas cujo contetido especifico fosse comum, ¢é
fundamental que as(os) docentes estivessem cientes do tipo de profissional que se desejava
formar (Diniz-Pereira, 2020, p. 59). Neste sentido, prossegue o autor, tanto universidade,
quanto docentes que estivessem envolvidos na formacdo de futuras(os) professoras(es),
“deveriam ter clareza suficiente sobre o perfil de egresso que se deseja em um curso de
licenciatura” (Diniz-Pereira, 2020, p. 59). Entretanto, o autor nos lembra acerca da mudanga na
legislatura referente a formagao de professores, em que, na data de

4 de julho de 2018, dentro do novo contexto politico conservador apds o golpe
de 2016, o MEC solicitou, mais uma vez, a prorrogacdo do prazo de
implementacdo das novas diretrizes curriculares para a formacdo de
professores e, desta vez, alegou que as discussdes sobre a Base Nacional
Comum Curricular para o Ensino Médio ainda estariam em andamento
naquele Colegiado. Para tal, o oficio enviado pelo MEC ao CNE citou o §8°
do Art. 7° da Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que, na visdo do
Ministério, vincula os curriculos dos cursos de formagao de professores a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Porém, entidades da area educacional,
por exemplo, a Associacdo Nacional de Pos-graduagdo e Pesquisa em
Educacdao (ANPEd), a Associagdo Nacional de Politica ¢ Administragcdo da
Educacdo (ANPAE), a Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC) e a
Associagdo Brasileira de Ensino de Biologia (SBEnBio) manifestaram-se
contrarias a nova dilatagdo do prazo (Diniz-Pereira, 2020, p. 62).

Além disso, julgamos importante trazer a nota de rodapé mencionada por Diniz-Pereira
(2020, p. 62) aludindo ao momento historico que estava em vigor mediante ao fato de que a Lei
supracitada fora “aprovada pelo governo que tomou posse definitivamente a partir do golpe
parlamentar, juridico, midiatico e sexista de agosto de 2016, que acarretou no impeachment
de uma presidenta eleita democraticamente, além de mudancas na LDB de 1996, mais
especificamente no §8° do Art. 7° dessa Lei, cuja redacdo ¢ a seguinte: “Os curriculos dos cursos
de formacgdo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular” (Brasil,
2017). Entretanto, devido as manifestagdes das Associacdes em oposicao a tal implementacao,
culminou na decisdo do CNE de “ratificar o prazo de 1° de julho de 2018 para implantacao das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica” (Diniz-Pereira, 2020, p. 62). Com efeito, o CNE retrata que
“ndo ¢ plausivel a hipotese de que a Resolugdo CNE/CP n.2/2015 dependa da elaboragdo e
implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)” (Brasil, 2018). Nao obstante,
tal parecer ndo foi homologado, como exclama Diniz-Pereira (2020). Na verdade, indo em

direcdo diametralmente oposta, 0o novo CNE, uma vez que, antes do impeachment, a presidenta
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Dilma Rouseff, nomeara 12 conselheiros para o CNE, porém, foram impedidos de tomar posse
devido a revogacao do, entdo, presidente interino Michel Temer. No artigo da reporter Mariana
Tokarnia, da Agéncia Brasil, ela informa que o presidente do CNE, Gilberto Garcia, diz que era
a primeira vez que algo assim acontecia no conselho, quem embora a agdo tenha ocorrido dentro
das bases legais, havia uma “preocupagdo” no tocante aos trabalhos que vinham sendo
realizados pelo 6rgdo, uma vez que, devido a redugdo de 12 dos 24 membros poderia acarretar
na falta de quorum para as tomadas de decisdes. Além disso, a repdrter traz nota emitida pela
assessoria do ex-ministro da Educacdo Aloizio Mercadante, em que diz: “¢ um golpe em um
orgdo de estado, responsavel por discutir de forma técnica, democratica e plural as politicas
nacionais de educa¢do. Mais uma vez este governo demonstra incapacidade de distinguir entre
instituicdes de estado e interesses de governo” (agénciaBrasil, 2016).

A “preocupacdo”, de fato, veio, como apontado por Diniz-Pereira (2020) a se
concretizar, uma vez que, como apontado pelo autor, houve toda uma movimentagao por parte
do CNE na restruturacdo dos cursos de formagdo de professores e formacdo continuada,
aprovados a toque de caixa, sem a devida discussdo dos documentos normativos com a
comunidade especializada. Adiciona-se a isso, que o documento foi visto pela comunidade
especializada como um grande retrocesso, uma vez que evoca ideias de cunho neoliberal com
a “proposta” de o curso ser “orientado por competéncias, [...] fortemente presente na Resolugao
n. 1 de 2002, e que foi duramente criticado, na época, pela literatura especializada em educagao
e em formagdo de professores”, no entanto, devido a mudanga no cenario politico, com a elei¢ao
do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, tal “proposta” ndo fora implementada (Diniz-Pereira,
2020, p. 64, grifo do autor).

Mediante esta explanacdo, e trazendo, novamente, a ideia do ser-signo IPD, cuja
semiose acarreta no que denominamos de Habito Profissional Docente, fica patente que a
“experiéncia colateral”, proposta por Peirce no sentido de elucidar como tal semiose pode ser
influenciada pelo meio em que ocorre, pode ser percebida na influéncia pelo regime politico-
econdmico e social em vigéncia. Gorlée (2016, p. XX, tradugdo nossa) tecendo Sobre o habito:
a historia e a historia de Peirce, relata que para o ambito da semiose, “o habito ¢ um signo
social. A repeti¢do frequente da mesma acdo e reacdo ¢ basica para os termos técnicos,
religiosos e outros do bom habito”. Desse modo, trata-se, segundo autora, de ser na acdo do
signo, “a interpretagdo da semiose do habito, mediando signo e objeto no interpretante”, ainda
que tal interpretabilidade, mesmo genuina, “pode facilmente se tornar limitada a pratica
humana, passando do hébito ideal, tdo proximo da Terceiridade, para a pseudo-semiose da

Secundidade e Primeiridade” (Gorlée, 2016, p. XX, traducdo nossa). Haja visto que o processo
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de formacao de professores, que, lembremos, € o objeto imediato da semiose do ser-signo IPD,
em diversas ocasides, ficou sob forte influéncia do capital, que por sua vez, ¢ expresso na
experiéncia colateral de determinado regime politico organizado a partir do idedrio neoliberal,
influenciando todo o processo de a¢do e reagdo, em prol de uma formagao de profissionais da
educacdo que ndo tivessem a constru¢do de um Habito Profissional Docente, ou seja,
interpretante 16gico tltimo na perspectiva do devir como aludido por Santaella (2004, p. 78),
ou seja, da impossibilidade de o interpretante dindmico se tornar o interpretante final, em vista
de que “quaisquer interpretantes dinamicos estdo sempre a meio caminho do interpretante final,
que ¢, portanto, um limiar sempre em devir, acarretando assim em um ideal a ser alcangado in
futuro, desse modo, voltado para o desenvolvimento de docente critico-reflexivo, que, de fato,
estaria engajado na promulga¢do de um processo de ensino inspirado nos ideais de Paulo Freire,
quando patrono da Educacdo, em seu livro Pedagogia da Autonomia, de modo categdrico,
afirmava que: “o progresso cientifico e tecnologico que ndo responde fundamentalmente aos
interesses humanos, as necessidades de nossa existéncia, perdem a sua significagdo” (Freire,
2005, p. 127). Desse modo, como aponta Giacometti e Modesto (2023, p. 164), “apesar do seu
potencial, o uso das tecnologias na educa¢do demanda atencdo e criticas” e, acrescento, que a
utilizagdo deve de tal modo a proporcionar reflexdo, constru¢ao e melhor discernimento acerca
do fenémeno, do contetido, do conceito, do que se esteja mediando a partir de tais recursos em
consonancia com a intencionalidade pedagogicas por parte das(os) docentes.

Ainda na perspectiva limitante da formagao via cursos na modalidade EaD, observamos
que as falas subsequentes de Profe(2, quanto ao que pensa sobre EaD, coadunam com tal ideal,
ao dizer que: “E que, é claro, enquanto Ensino a Distancia, ele vem, e como quase toda politica
implementada, ela sempre vem com um involucro de coisas que, de fato, ndo é aquilo que elas
defendem. Que elas estdo, ali, para ser. Que concretamente ndo é aquilo. Entdo, elas vém como
um pacote. Como uma coisa transvestida de que: ‘AH! O Brasil é um pais muito grande. Que
nos ndo temos professores suficientes. Entdo, o conhecimento tem que chegar a essas regioes
longinquas’; ‘AH! O trabalhador ndo tem tempo para assistir uma aula presencial. Entdo, |[...]
faz uma Educagdo a Distdancia e assim vai’”. Isso pode acarretar, entdo, em uma formacao
precarizada, tornando esta mao de obra desvalorizada diante de um mercado que visa sempre a
busca pela exceléncia. Em uma sociedade capitalista, Guimaraes (2020, p. 103), elucida-nos
que:

Se esse rumo da vida dos individuos ndo tem levado a quase nada em termos
de desenvolvimento humano, ou melhor, se a vida humana nao tem melhorado
apesar de todas as técnicas e das tecnologias disponiveis, além dos conhecidos
modos de controle da natureza, entdo, sobretudo aquelas que trabalham com a
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formag@o devem procurar um modo de por a critica no sentido de suas acdes
pedagogicas, conforme o seu universo de conhecimento.

Nao obstante, tal visao ndo leva em consideracao “os beneficios trazidos em relacdo a
disseminagdo de conhecimento e cultura, principalmente alcancando os sujeitos
geograficamente distantes, com dificuldades de acesso a esses bens e, ainda mais tarde, com a
popularizagdo das tecnologias aos menos favorecidos da sociedade” (Giacometti; Modesto,
2023, p. 165). Adicionalmente, ¢ importante destacar que

o fato de mudar o meio em que a educagdo e a comunicagao entre alunos e
professores se realizam traz mudangas ao ensino e¢ a aprendizagem que
precisam ser compreendidas ao tempo em que se analisam as potencialidades
e limitagcdes das tecnologias e linguagens empregadas para a mediagdo
pedagogica e a aprendizagem dos alunos. [...] assim, pode-se usar uma
tecnologia tanto na tentativa de simular a educagdo presencial com o uso de
uma nova midia como para criar novas possibilidades de aprendizagem por
meio da exploragdo das caracteristicas inerentes as tecnologias empregadas
(Almeida, 2003, p. 329).

Desse modo, pode-se dizer que “ha muito preconceito em relacdo a educagao a distancia,
e que, muitas vezes, a comunidade académica sente-se incomodada com os novos parametros
de ensino, nos quais o centro da aprendizagem descola-se do professor para os estudantes”
(Giacometti; Modesto, 2023, p. 165), o que pode representar, na mente das(os) docentes a perda
do “status de detentores do conhecimento” e que precisardo (re)pensar a pratica docente, a qual,
¢ realizada a partir de um determinado Hébito, distinto em relagdo ao que designamos como
Habito Profissional Docente, que, reiteramos, ¢ alinhado aos preceitos da(o) docente critico-
reflexivo, que aproveitara a oportunidade para se apropriar de outros modos de ensinar e
aprender.

Concomitante a isso, Profe01 ressalta o fato de que: “4 pandemia vem mostrando todas
as fragilidades do ensino presencial. Tem aluno que tem um computador so para ele. Tem outro
que divide com os irmdos, ou com mais alguém da familia. Ou um que assiste so pelo celular.
Nagquela tela miniiscula. E um desconforto”. Borba (2021, pags. 393-394, tradugdo nossa)
pondera que: “A pandemia coloca em primeiro plano o papel do lar e o papel dos diferentes
pais e das diferentes condi¢des sociais em coletivos que constroem conhecimento, em sistemas
de atividades que produzem conhecimento”, decorrente do fato de que, segundo o autor, “deve
ser desenvolvida ainda mais para incluir ndo apenas um bom acesso a internet, mas também a
moradia, que ¢ um local de desigualdade brutal no Brasil e em outros lugares”. O autor assevera,
dizendo que o local onde a(0) estudante reside “¢ importante na constru¢cao do conhecimento”,
de tal modo que, prossegue, do ponto de vista do ensino de matemadtica, que a busca pela

resolugdo de “um problema de matematica em uma casa lotada em uma favela ¢ muito diferente
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de fazé-lo em um apartamento espacoso e luxuoso com varanda” (Borba, 2021, p. 394). Ter
consciéncia deste tipo de situacdo exige que o modo de lecionar, por meio do ERE, fosse
devidamente adaptado a uma enorme gama de situagdes em que as(os) estudantes se
encontravam. Todavia, em decorréncia de fato apontado por Profe01, quando relata que sabia
da existéncia do que a IES onde estd lotada denomina de “Ambiente Virtual de Aprendizado”
(AVA), porém, prossegue Profe01, “era pouco usado”, mesmo sabendo que tal recurso “tinha
a proposta de ser usado como complementar ao ensino presencial”’. Além disso, aponta “que a
maioria, também, ndo usou”, fazendo mengdo a outras(os) docentes do departamento onde
exercia, naquele momento, o cargo de chefia, e que ndo utilizavam o AVA.

Mesmo diante de um cendrio onde, segundo Mattos e Mattos (2021, p. 14), as(os)
docentes estivessem se sentindo “deslocados, desamparados e impotentes”, a for¢a que emana
do desejo de seguir, da melhor forma possivel, com o processo de ensino e de aprendizagem,
evoca a for¢a da mudanga, haja visto que

A luta constante, a visdo a frente € 0 compromisso para com os estudantes
fizeram com que muitos professores assumissem um caminhar repleto de
incertezas, modificacdo de posicdo e, muitas vezes, reviravolta de praticas,
que da noite para o dia, perderam todas aas suas caracteristicas ditas comuns
e cotidianas, para se apresentarem como um ambiente virtual de aprendizagem
(Mattos; Mattos, 2021, p. 8).

O que concatena plenamente com o explanado por Profe05, quando participe diz:

O que nos [docentes do ES] estamos fazendo é um compromisso de ndo reter
os alunos na grade. A rigor, e eu digo isso para eles. E digo para quem quiser
ouvir: “Nao existe aula experimental remota!”. Isso ndo existe. Ndo significa
que eu ndo refaca as minhas posicdes historicas e radicais. E entenda que nao
¢ possivel trancar a grade de ninguém durante dois anos. O custo disso ¢ muito
maior que o custo, para mim, de ter que ministrar uma coisa chamada aula
experimental remota, que ndo existe. Ela é inexistente. [...]Agora, ensinar ndo
¢ um verbo infinitivo e impessoal. Nao ¢! Entdo, se ndo tem ninguém disposto
a dialogar comigo, eu ndo vou ensinar nada. Entdo, assim, o que eu fui buscar
nessa doideira? Porque chegou uma hora que eu tive que mudar a minha fala.
Continuo dizendo que nao existe. “Entdo, vocé ministra uma coisa que ndo
existe?” Sim! Sim! Eu ministro a parte experimental de uma disciplina,
sabendo que aula experimental sem laboratério ndo existe. [...] Mas, enfim,
entdo, aonde eu fui me encaixar? Eu fui me encaixar aprendendo. Como diria
o Bruno Latour: Eu estou aprendendo, “en train de se faire*”. Quer dizer,
enquanto eu fago, eu vou aprendendo. E buscar dos alunos, como nunca, a
parceria. Como nunca.

Esta passagem corporifica, plenamente, o ideal de Héabito, quando entrelacado com a
Teoria de Desenvolvimento Profissional Docente, instituindo, dessa forma, o que denominamos

de Habito Profissional Docente, em detrimento do fato de que, segundo Gorlée (2016, p. 18,

3% Tradugio livre do francés: “em processo de ser”.
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traducdo nossa), determina que, a partir do ensaio 4 Fixa¢do da Crenga, Peirce “enfatizou que
a crenca do intérprete (Primeiridade) deve acabar com a duvida que perturba o inquiridor e
crescer em um novo comportamento (Secundidade)”. Desse modo, prossegue a autora, tem-se
que este “inquiridor consciente pode adivinhar corretamente a emog¢do (Primeiro) e a
informacao (Segundo) para ter bons hébitos (Terceiro), mas o agente inconsciente pode cair no
estado problematico de maus hébitos”. O que remete a ideia no sentido que o profissional da
educagdo, tendo um bom saber-fazer da pratica professoral, lapidada pelas mais diversas
experiéncias, bem como a busca incessante por melhorias na agdo de lecionar, fundamentada
nas melhores praticas contemporaneas, de modo que, em momentos desafiadores, rapidamente,
tenha-se uma sensacgdo (interpretante emocional) mais apurada do desafio, fazendo com que
haja um melhor discernimento sobre a informac¢do e, assim, desenvolvendo uma série de
atitudes (interpretante energético) que mitigariam os problemas que estdo por vir.
Concomitantemente, havendo  retornos  positivos para as acdes realizadas,
desenvolver/incorporar novos Habitos Profissionais (interpretante 16gico) que auxiliardo em
momentos semelhantes no futuro.

Um aporte muito importante, também, na questdo do HPD ¢ referente a Cultura, uma
vez que, como ja mencionamos, trata-se de uma determinada extensdo do processo semidsico
da triade S-O-1. Tendo isso em vista, notamos nos excertos de Profe03 a men¢ao do termo:
“cultura”, que nos auxiliam a entender o posicionamento de tais docentes sobre a forma de
aprender das(os) estudantes e que estes componentes ligados aos costumes, habitos,
incorporados pelos estudantes, e também pelos docentes, para haver interacdo e mediacao do
conhecimento. Em destaque, falaremos da cultura, sobretudo do ambiente educacional, devido
ao fato apontado por Nonato ef al. (2021), que embora esteja relacionado as Escolas da EB,
acreditamos que, também, aplica-se para as Universidades, como espacos que

tém uma dindmica cultural conatural a seu contexto originario que nao ¢
facilmente adaptavel a cultura digital do século XXI: ndo ¢ um mero problema
de inser¢do de ferramentas digitais na vida escolar, [ou universitaria], ¢ um

processo de transformacao cultural de uma institui¢ao altamente conservadora
e padronizada (Nonato et al., 2021, p. 5).

Os autores também falam a respeito de que o processo de imposicao do ERE nos meios

educacionais apenas acelerou o que era esperado de processos “anteriores de ‘enculturacao

digital**” (Nonato et al. 2021, p. 4), ou seja, a pandemia acabou por trazer celeridade para o

40 «Neste ponto, é importante destacar que, por enculturacio digital compreende-se o processo pelo qual
a cultura digital ¢ assimilada na vida escolar e se engendra na cultura escolar, pelo qual a escola
assimila os aspectos principais da cultura digital, transformando-se, embora esse ndo seja um
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uso das TDIC no ambito académico, ndo no sentido de estabelecer “um novo padrdao”, porém,
possibilitando praticas pedagogicas que sejam estruturadas por tais recursos.

A propdsito, pensar nesta questdo das praticas pedagogicas abre margem para falarmos
de outro espaco, a sala de aula, onde ocorre o encontro das mais diversas culturas, tanto a do
docente quanto a dos estudantes, onde cada individuo vive uma determinada realidade. Assim,
“sobre a sala de aula, nosso entendimento ¢ de que ela ¢ uma comunidade caracterizada pela
sua complexidade, dada a emergéncia de praticas que reverberam das (e sdo produzidas por)
diferentes culturas” (Barros; Maltempi, 2022, p. 604). Desse modo, conhecer os estudantes ¢
um passo importante a fim de construir uma pratica pedagogica que possa promover um
processo de ensino e de aprendizagem com qualidade, equidade e potencial emancipatdrio
(Freire, 1987). Ainda para Barros e Maltempi (2022), tem-se que

o modo como ensinamos ou aprendemos reflete culturas que portamos de
outros contextos e que produzimos nas relagdes dialogicas com a diversidade
de expressdes manifestas na sala de aula. Portanto, as praticas que emergem
na sala de aula sdo caracterizadas por essas culturas ¢ mantém a dindmica
organica da propria sala de aula, tais praticas sdo o que chamamos de praticas
culturais. [...] Assim, consideramos que as praticas culturais possuem
caracteristicas especificas dos contextos em que elas sdo constituidas, pois ha
elementos que caracterizam um contexto e o distinguem de outro. Por
exemplo, as praticas de ensinar constituidas em aulas presenciais sdo
diferentes das praticas constituidas em um formato remoto de ensino ou em

uma Educacao a Distancia, ainda que se trate do mesmo contetido e do mesmo
professor (Barros; Maltempi, 2022, p. 604. grifo dos autores).

Este apontamento feito pelos autores ilustra a questdo da cultura em sala de aula, como
também cria um elo com o que traremos a seguir dito por Profe03 apds mencionar que trabalha,
uma vez ao ano, lecionando disciplinas na modalidade EaD, e que os modos sdo distintos.

Entdo, eu ja tinha uma pratica de ensino remoto, que ¢ bem diferente do
presencial. Eu até prefiro o presencial. Mas, eu entendo que quanto a
disciplina, ela ¢ montada nesse molde, se aluno e professor t€ém disciplina de
horas de trabalho, horas de dedicacdo a plataforma, eu acredito que ¢
possivel ter um bom aproveitamento. E no caso do Ensino Remoto

Emergencial, o que eu acho que acontece ¢ que nem os alunos e nem os
professores tinham a cultura de trabalhar dessa forma (Profe03 — 12).

O discernimento apresentado pelo docente, como dito, concatena com o que aludimos
de Barros e Maltempi (2022) acerca da diferenca em trabalhar nos mais diversos formatos de

ensino: presencial, remoto e a distancia, além de trazer um apontamento acerca da falta de

processo unilateral: a cultura digital também se deixa ser instrumentalizada de modo a promover os
objetivos principais da escola. E um processo de hibridizagdo natural, mais do que uma
transformacao de um pelo outro” (Nonato et al., 2021, p. 4).
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cultura de estudantes e de docentes para seguirem com o processo de ensino e de aprendizagem
no formato remoto, e, porventura, em um futuro breve, em um formato hibrido. Algo que ja
vem sendo trazido em diversas pesquisas, € que Gatti (2023, p. 2), do ponto de vista do
curriculo, alerta-nos que uma proposta curricular hibrida, ou seja, aquela que concatena
elementos do ensino presencial com o ensino a distdncia e permeada pelos recursos oriundos
das TDIC, “demandard a construg@o histoérica de uma cultura socio-politica-educacional”, a
qual, estd em consonancia com o Parecer CNE/CP N°14/2022 14/2022, em que cita sobre
Ensino Hibrido tal que:

a visdo hibrida e flexivel de educagdo foi salientada pela crescente
conectividade, gerando maior acesso aos dispositivos tecnologicos. Com isso,
foram possibilitados percursos curriculares diferenciados € maior dindmica na
mobilidade das relagdes e mediagdes entre professores e estudantes, destes
entre si, entre sala de aula e outros ambientes da escola [ou da universidade] e
o mundo, que permitem articulagdes e interacdes mais efetivas, ampliadas e
multidirecionadas (Brasil, 2022, p. 2-3).

Por esta perspectiva, ¢ relevante ter-se em mente que

os professores precisam, permanentemente, intensificar o pensamento
interativo, complexo e transversal, que lhe instigue a criar novas dinamicas de
aprendizagem, sempre em plena construcdo. Esse processo exige
reconfiguracdo dos cursos de formagdo de professores € demanda um novo
olhar acerca da propria formagao e sobre o processo de ensino e aprendizagem
(Oliveira et al., 2020, p. 32).

Uma reconstrucao dos cursos de formagdo de professores que abarque disciplinas, ou
momentos em disciplinas, que propiciem aproximagdes e reflexdes criticas quanto a inser¢ao
das TDIC a praxis docente a fim de tornar os futuros docentes agentes mediadores do
conhecimento ao passo que os estudantes sejam instigados a terem um papel mais ativo, critico
e reflexivo na constru¢do do proprio conhecimento ¢ importante para que uma futura cultura
digital, ou mesmo, uma cultura hibrida seja desenvolvida, em consonancia com o rapido avango
tecnologico, midiatico, social, digital e virtual, bem como da disseminagdo das informagdes
pela internet, tendo tais recursos incorporados no cotidiano das pessoas de modo critico. O
movimento feito pelos formuladores de politicas ptblicas, como os membros do CNE, tem sido
no sentido de promover os aspectos legais para o desenvolvimento desta cultura, como € o caso
do Parecer CNE/CP N°14/2022 14/2022, que ja se encontra aprovado em conjunto com uma
proposta de resolugdo, a qual baliza a promogao do ensino hibrido no Brasil. Nao obstante, sera
que € isso que os docentes desejam? O que a comunidade cientifica tem pensado a respeito?

Nossa posi¢ao diante da analise do Parecer estd em acordo com Castaman e Rodrigues

(2021) ao indicarem que “a pratica pedagdgica [praxis] constitui-se como um ato politico,
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repleto de intencionalidade e atrelado a visdao de mundo dos sujeitos envolvidos na educagao”
(Castaman; Rodrigues, 2021, p. 397).

Todavia, sera que o periodo do Ensino Remoto Emergencial, como sendo um momento
em que houve o contato forcado entre docentes e recursos das TDIC, proporcionou adaptagao
do DPD de tais docentes? Serd que estas vivéncias podem propiciar transformagdes
curriculares?

Segundo o CNE, a resposta ¢ sim. Alias, alegam que “ndo resta duvida de que os
curriculos precisavam ser mais flexiveis, permitindo a¢des assertivas no desenvolvimento, além
de admitir o reconhecimento de saberes adquiridos por meios informais e ndo formais, ao longo
da vida dos estudantes” (Brasil, 2022, p. 2), bem como

a mobilizacdo docente, o esfor¢co de alargar as balizas legais da
educacdo brasileira, por meio de Leis, Notas Técnicas, Pareceres e
Resolucdes do CNE, seguidas de Portarias do MEC e a busca de
alternativas pedagogicas que melhor organizassem as interagdes
remotas de ensino e aprendizado, sdo alguns exemplos que levaram
instituicdes e redes publicas e privadas de Educagdo Basica e de
Educacdo Superior, mantenedoras, docentes e estudantes a ndo mais
desejarem o retorno da situagdo existente até o ano de 2019. Todos
querem o futuro que aprendemos a construir na pandemia da Covid-19
(Brasil, 2022, pag.4-5).

Sendo assim, serd que, a interpretabilidade do CNE a respeito das semioses sucedidas
com a imposi¢do do ERE as(aos) docentes pode, de fato, subsidiar a defesa categdrica que
“todas e todos docentes do Ensino Superior do Brasil querem este tal futuro” que, supostamente,
aprenderam a construir na Pandemia de COVID-19?

Neste sentido, o Parecer CNE/CP N°14/2022 N° 14/2022 ¢ trazido aqui como o signo,
representamen, que medeia as reflexdes e conjecturas realizadas pelo CNE acerca do que
compreenderam quanto ao que foi o periodo do Ensino Remoto Emergencial, acarretando certos
desdobramentos ao DPD. Além disso, com efeito, fazer emergir ideias sobre Ensino Hibrido,
as quais culminam em uma concepg¢ao de Cultura Hibrida, cuja ideia est4 centrada na inser¢ao
das TDIC ao saber-fazer das(os) docentes e das(os) estudantes para além de meros instrumentos
de acesso a conteudos e informagdes contidos na internet, bem como a expansao da sala de aula.
Diante do exposto, partimos para os caminhos trilhados com intuito de elucidar como

construimos alguns dos dados da pesquisa de doutoramento e da andlise semidtica do Parecer

enquanto signo.
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Objetivamente, o Parecer CNE/CP N°14/2022 N° 14/2022 foi articulado no sentido de
estruturar as “Diretrizes Nacionais Gerais para o desenvolvimento do processo hibrido de
ensino e aprendizagem na Educacgdo Superior” (Brasil, 2022, p. 1). Para o devido fim, o 6rgao
normativo estabeleceu que o ERE, ainda que de forma impositiva devido as circunstancias
sanitarias, propiciou um ideal de continuidade deste formato de ensino ao mencionar no
documento que “tudo indica que a pandemia vai ser atenuada, mas as abordagens hibridas,
objetivando garantir maior participacdo dos estudantes em seus processos de ensino e
aprendizagem, vao permanecer’ (Brasil, 2022, p. 2, grifo nosso).

O ponto de partida de nossa analise ¢ assumir o Parecer como signo, uma espécie de
meio de comunicagdo (Belluci, 2020, p. 164), algo que realiza mediacdo entre objetos e
interpretantes, constituindo uma triade indissociavel que pode encerrar diferentes semioses. A
analise que compreenderemos levara em conta, principalmente, formular as relagdes desses trés
correlatos e de suas tipificagdes: objeto imediato (O1) e dindmico (Od); interpretante imediato
(Ii), dinamico (Id) e final (If).

Como ja foi mencionado, aqui, reiteramos acerca do fato de que o signo ndo ¢ capaz de
realizar a plena representacao de seu objeto, como apontado por Santos, Chiachiri e Persichetti
(2016) e que, para isso, ¢ fundamental estabelecer o que Peirce denominou de experiéncia
colateral a fim de abarcar a condi¢do contextual pela qual a semiose ocorre.

Um interpretante ¢ afetado pelo signo em articulagdo com as experiéncias
colaterais nas quais subjaz ou com as quais se estabelece como precedente.
Atribuimos como experiéncia colateral os usos de recursos das TDIC no
contexto do ERE, devido ao fato de estarem aqui como fun¢do que delimita
as formas de agir dos correlatos em toda semiose do Parecer. Cumpre também
destacar que a experiéncia colateral estd fora do signo, portanto fora do
interpretante que o signo determina (Carvalho; Araujo Neto; Lopes, 2025,
pags. 8-9).

Seguindo com a semiose, sabemos que o objeto imediato € “aquele que € primeiramente
apreendido, uma vez que o signo ¢ sempre um primeiro na relagao triddica” (Santaella; Noth,
2017, p. 43). Propomos como objeto imediato o periodo do ERE. Esta escolha fundamenta-se
na leitura do parecer, a partir do qual se utilizam, e se criam elementos como determinagdes (o
objeto determina o signo) para agdes futuras, com objetivo de regular a pratica docente.
Consideramos que o parecer evoca o ERE e ¢ determinado por ele como objeto imediato, no
sentido de uséa-lo como apreensdo primeira, imediata, para sua propria constituicdo enquanto
signo. Uma vez proposto um objeto imediato, podemos avancar e sugerir sua natureza indicial,

especificamente um legisigno-indicial. Isso faz com que a mediacdo do objeto imediato e

dindmico estabelece que ha no documento normativo componentes que tenham um carater
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existencial, com alguma conexdo com os fatos ocorridos durante o ERE, subsidiando o
desenvolvimento do parecer (Carvalho; Araujo Neto; Lopes, 2025).

Devido a caracteristica de indice do “ser-signo” do Parecer, de acordo com a segunda
tricotomia peirciana, “desdobra-se também neste objeto imediato ao percebemo-lo como
designacdo” (Carvalho; Araujo Neto; Lopes, 2025, p. 10). O que acarreta no fato de que
determinados signos possuem objetos imediatos cuja acdo ¢ restritiva, limitando, desse modo,
a autonomia do efeito interpretativo. Assim, tem-se que o parecer esboga em seu carater de
representdmen, prontamente acerca dos fendmenos ocorridos ao longo da imposi¢do do ERE,
que, de modo demonstrativo, evidencia-se o seguinte: “essa realidade se apresenta no cenario
nacional da educa¢do como resultado direto da referida pandemia e de pesquisas inovadoras
no campo educacional desde 2015 (Brasil, 2022, p. 2, grifo nosso).

O ERE agravou os sentidos histdricos de precarizagao do trabalho docente, prejudicando
diversos aspectos dessa praxis e criando problemas ndo somente a vida dos professores, mas
situacdes ainda piores de exclusdo e segregacdo na sociedade. O Ensino Remoto Emergencial
impds a praxis docente uma transformagdo. Esta praxis, enquanto acdo humana vinculada a
questdes politicas, intencionais e culturais (Castaman; Rodrigues, 2021), projeta-se também
como modalidade continua de formacgdo e que se movimenta a partir do pensar e do fazer
pedagogico, ¢ um aspecto dindmico, temporal e socialmente situado no mundo da vida do
professor (Fialho; Neves, 2022). Por isso, situamos o conjunto amplo dos aspectos dessa praxis
como objeto dindmico.

Embora o objeto dindmico seja mediado pelo objeto imediato, ndo quer dizer que tal
correlato deixe de exercer sua influéncia sobre o signo, em outras palavras, “o agir do signo
recebe sua determinagdo” (Carvalho; Araujo Neto; Lopes, 2025, p. 11). Entretanto, Santaella
alega que um objeto dindmico “sé pode ser indicado por aproximag¢do e ndo representado na
sua totalidade, no processo da semiose” (Santaella, 2017, p. 43). Carvalho; Araujo Neto; Lopes,
(2025, p. 11) vao, entdo, propor que o somatorio de significados “produzidos como praxis
docente durante o ERE nao pode ser determinada, por isso e enquanto objeto dindmico, ¢ usada
pelo Parecer como objeto e como objetivo”. O texto problematiza as adaptagdes contingenciais
das praxis docentes vivenciadas no contexto do ERE, concebendo-as como um objeto dindmico,
entendido como resultante de agcdes impostas as(aos) docentes do ES. Afinal, trata-se do meio
em que se manifestam as “abordagens hibridas”, em decorréncia do CNE expressar sobre a
demanda buscar as revisdes conceituais e praticas do processo de ensino e de aprendizagem, e
estratégias de saida da crise gerada pelo fechamento dessas instituigdes para aulas presenciais”

(Brasil, 2022, p. 2). Em suma, traz a tona o ideal de atualizacdo quanto ao modo de agir sobre



114

o processo de ensino e de aprendizagem das(os) docentes como mediadores, ao passo que as(os)
estudantes sdo instigadas(os) a participarem mais ativamente do processo de construgdo do
proprio conhecimento, suscitando no que o Parecer cita quanto as “mudanga de papéis dos
atores” (ibidem, p. 4).

O Ensino Hibrido, nesta perspectiva, ¢ tido como sendo a finalidade primordial, o que,
na esfera da a¢do signica, ¢ determinado como interpretante imediato do parecer. Haja visto que
se trata do correlato que se encontra “no nivel de primeiridade, sendo, portanto, a potencialidade
do signo ser interpretado, seu grau de interpretabilidade” (Santaella, 2017, p. 47). Trata-se,
desta maneira, de “a face que o signo esta apto a produzir como efeito, ¢ uma propriedade do
signo que possibilita a delimitagdo de suas possibilidades de significagdo” (Ducatti, 2020, p.
115), o que, nas palavras de Peirce, ¢ aquele “tal como se revela na compreensao correta do
proprio Signo, e que é ordinariamente chamado de significado do signo” (CP 4.536). E possivel
apoiar esta proposi¢do do Ensino Hibrido como interpretante imediato a partir de excertos do
texto.

(...) a nova abordagem educacional hibrida envolve estratégias de ensino-
aprendizagem integrando as diferentes formas de ensino presencial com
atividades institucionais em diferentes tempos e espacos, sustentadas pelos
usos das tecnologias, sempre no interesse do processo de aprendizagem na
Educacgao Superior (Brasil, 2022, p. 4).

O processo hibrido de ensino e aprendizagem ¢ entendido neste Parecer como
abordagem que utiliza a mediagdo, sobretudo, por TDIC, para apoiar fortemente a atividade
docente orientadora, alinhada aos preceitos do HPD, cuja capacidade de desenvolver
competéncias transcende as atividades mediadas apenas em sala de aula (...) (Brasil, 2022, p.
8).

Com efeito, segundo o Parecer, este contato for¢ado entre docentes e TDIC podera
acarretar em mudancas na postura professoral diante do processo de ensinar utilizando recursos
tecnologicos, ou seja, influenciara no HPD no intuito de incorporar estas TDIC ao modo de

ministrar as aulas. Isso pode ser inferido devido a constar no Parecer que

nesta circunstancia de entendimento da chamada educacdo hibrida, deve-se
proporcionar a todas as modalidades de ensino, inclusive a EaD, sua aplicacao
como fator de geracio de novas pedagogias associadas as tecnologias que
apoiam a flexibilizagdo do processo de ensino e aprendizagem (BRASIL,
2022, p. 4, grifo nosso).
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No intuito de prosseguir com a semiose do “ser-signo” Parecer CNE/CP N°14/2022 N°
14/2022, designamos o que estamos propondo como HPD como interpretante dinAmico*!, cuja
ideia ¢ vista por Peirce como “efeito direto realmente produzido por um signo sobre um
intérprete, aquilo que ¢ experimentado em cada ato de interpretag@o e que ¢ diferente, em cada
ato, do efeito que qualquer outro poderia produzir” (CP 8.315, 1897). Destina-se ao efeito que
estd vinculado a “dimensao psicoldgica do interpretante, pois se trata do efeito singular que o
signo produz em cada intérprete particular” (Santaella, 2018, p. 24). Destarte, ¢ a¢do signica
que, a partir das vivéncias nesse interim da imposi¢ao do ERE, proporcionou reflexdes quanto
ao uso de recursos das TDIC, culminando em possiveis transformac¢des no ato de lecionar,
corroborando com a abstracdo do Parecer no tocante a “novas pedagogias”.

Concatenado a isso, e de modo a completar esta parte inicial da anélise, apresentando o
Parecer como signo pela Semidtica Peirciana, temos que o interpretante final, ou seja, o efeito
que “esta ligado a categoria do habito e da lei (...) a realizagdo da interpretabilidade do signo,
inscrita no interpretante imediato. Essa interpretabilidade vai se realizando empiricamente por
meio dos interpretantes dindmicos, que sdo atualizagdes mais ou menos adequadas dessa
interpretabilidade" (Santaella, 2004, p. 78). Segundo Peirce, € o efeito “que se refere a maneira
como o Signo tende a se representar em relacdo ao seu Objeto” (CP 4.536). Santaella nos diz
ainda que:

se fosse possivel atingir o limite ultimo de tal interpretabilidade, o interpretante
final estaria plenamente realizado. Como isso € impossivel, pois nunca estamos
em condigdes de dizer que tal ou qual interpretante dindmico € o interpretante
final de um dado signo, quaisquer interpretantes dindmicos estdo sempre a meio
caminho do interpretante final, que €, portanto, um limiar sempre em devir
(Santaella, 2004, p. 78).

O Parecer delimita uma semiose na qual o interpretante final se manifestard como a
suposta “Cultura Hibrida”, enquanto aparente estabilizacdo curricular em torno de praticas
hibridas realizadas no Ensino Superior. Ou seja, tornar-se habitual o uso de recursos advindos
das TDIC no cotidiano da sala de aula, como, também, nas relagdes de producdo de conhecimento
escolar, envolvendo docentes e estudantes, para além do espaco fisico da sala de aula das
universidades, desencadeando ag¢des que promovam a autonomia € o protagonismo das(os)
estudantes, além de trazer flexibilidade ao curriculo no intuito de proporcionar motivagdo as(aos)

estudantes pela busca do conhecimento.

! Para esta semiose em especifico, estaremos trabalhando o interpretante dinimico como sendo o
correlato aglutinador dos interpretantes emocionais, energéticos e logicos, distinguindo, dessa forma,
da maneira como temos realizado para o “ser-signo” Identidade Profissional Docente (IPD).
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Consideramos que o Parecer, em sua mediagdo como ser-signo, corporifica a
interpretabilidade, o modo de pensar, do CNE acerca das semioses ocorridas com a imposi¢ao
do Ensino Remoto Emergencial as(aos) docentes do Ensino Superior, alegando que o periodo
do ERE proporcionou formagao de “novas pedagogias” bem como o desejo por tais docentes
de continuarem utilizando tais recursos durante o processo de ensino e de aprendizagem (EA)
com o retorno ao ensino presencial. Desse modo, entendendo o Parecer CNE/CP N°14/2022
N°14/2022 como sendo um representamen ¢ as devidas nuances do mesmo sob a perspectiva
da Semiotica Peirciana, reiteramos que tal movimento de andlise do Parecer enquanto signo se
faz necessario, uma vez que, “o signo, para Peirce, ¢ sindbnimo de mediacao” (Santaella, 2008,
p. 95).

Coadunando com esta ideia, Silva e Silva (2012, S/N) salientam que mediagdo ¢ “a
caracteristica principal dos signos, pois eles se situam entre o sujeito e o mundo, tanto para
organizar atividades de produ¢do material e simbolica, quanto para estruturar o pensamento”.
Complementarmente, Santaella (2008, p. 99) vem nos dizer que, no aspecto de mediacdo, “os
signos que realmente importam sdo aqueles que sdo externalizados, pois ao se corporificarem,
adquirem mais permanéncia, livrando-se do cardter evanescente dos signos mentais. Além
disso, permitem a transacio do pensamento entre as pessoas”. Sendo assim, vejamos como
se manifesta o olhar de docentes do Ensino Superior sobre o periodo do ERE, e como

perceberam as adaptagdes transcorridas a sua praxis.
4.2.5 Acoes docentes durante o Ensino Remoto Emergencial e a (trans)formacao docente

Seguindo com a andlise da entrevista, a proxima pergunta realizada foi no sentindo de
saber quais tém sido as dificuldades em lecionar durante o ERE e a forma como cada participe
fez para contorna-las, a saber: A professora Cook também relata que “a aprendizagem online
é um tipo de ensino que exige competéncias pedagogicas muito especificas”. Além disso,
complementa que a “pedagogia é muito mais importante do que a tecnologia”. Com base
nestas falas da diretora e em seu desenvolvimento profissional docente, a professora (o
professor) teve alguma dificuldade em ministrar as aulas através do ERE? Se sim, poderia
apontar qual foi? E como fez para contornar a dificuldade enfrentada?

As respostas, obviamente, foram as mais diversificadas possiveis, em decorréncia do
fato de que estdo, intimamente, vinculadas ao modo como cada docente, ao longo da carreira
profissional vivenciada, foi se moldando e se entendendo como profissional do Magistério do

Ensino Superior e, desse modo, construindo uma ideia acerca de sua Identidade Profissional
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Docente, a qual, por sua vez, no ambito final de sua interpretabilidade, perpetuando-se na
abstrag¢do do devir quanto ao ideal do perfeito modo de ser e agir, a vista disso, instituindo o
Habito Profissional Docente. Desse modo, sdo detalhes que trazem a tona no que diz respeito
as agoes e reagoes das diversas semioses vividas, ou seja, a partir da concepgao pragmatista de
Peirce, trata-se, por conseguinte, das acdes de mediagdo dos interpretantes energéticos em
relacdo aos eventuais interpretantes emocionais e 16gicos.

Como Peirce caracteriza o interpretante Energético como “esfor¢o”, ele se
alinha mais com a categoria de Secundidade. Como tal, constitui o veiculo
pelo qual experiéncias e fatos da natureza culminam. No interpretante
Energético, as categorias experimentam sua integragdo mais clara —
demonstrando a indispensabilidade de cada uma para a questdo do proposito
do signo. A Secundidade vincula a interacao de fatos como eventos a efeitos
sobre a mente de falantes e ouvintes; e, como tal, caracteriza conflitos que
surgem ao encontrar novos fatos (aqueles entre o ego e alteridade — entre
crencas/acdes antigas e novas concebidas, respectivamente). A categoria de
Secundidade dentro do interpretante Energético fornece o local onde a dupla
consciéncia de Peirce ¢ apresentada — onde o interpretante Energético
intensifica e gerencia a experiéncia (West, 2020, p. 154, traducdo nossa).

Por dupla consciéncia citada por Donna West, entendemos como sendo aquilo que esta

na dicotomia esforco-resisténcia, a qual Peirce explicitard da seguinte forma:

[Existe uma categoria] que a vida agitada e turbulenta torna mais familiar e
proeminente. Constantemente nos deparamos com fatos concretos.
Esperdvamos uma coisa, ou a tomavamos passivamente como certa, e
tinhamos a imagem dela em nossas mentes, mas a experiéncia forca essa ideia
para o segundo plano e nos obriga a pensar de maneira bem diferente. Vocé
experimenta esse tipo de consciéncia, em certa medida proximo a pureza,
quando encosta o ombro em uma porta e tenta forga-la a abrir. Vocé tem uma
sensacao de resisténcia e, a0 mesmo tempo, uma sensac¢do de esforco. Nao
pode haver resisténcia sem esforco; ndo pode haver esforco sem resisténcia.
Sdo apenas duas maneiras de descrever a mesma experiéncia. E uma
consciéncia dupla. Tomamos consciéncia de ndés mesmos ao tomarmos
consciéncia do ndo-eu. O estado de vigilia € uma consciéncia de reagdo; e
como a prépria consciéncia ¢ dual, ela também possui duas variedades: a
acdo, onde nossa modificacdo das outras coisas € mais proeminente do que a
reacdo delas sobre nds, e a percepc¢do, onde o efeito delas sobre nos ¢
esmagadoramente maior do que o nosso efeito sobre elas. E essa nocao, de
sermos moldados por outras coisas, ¢ uma parte tdo proeminente de nossa vida
que concebemos outras coisas também como existentes em virtude de suas
reagdes umas contra as outras. A ideia do outro, do nio, torna-se um eixo
central do pensamento. A esse elemento dou o nome de Secundidade (CP
1.324, grifos do autor).

Devido a estas particularidades, West (2020, p. 153, traducdo nossa) relata que os
interpretantes energéticos se tornam os componentes preponderantes em referéncia as elegiveis

mudangas de hébito, mas que devido a introdugdo da ideia de experiéncia feita por Peirce, “de
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modo que dualidades de sentimento entram em conflito para ativar resolucdes de crengas e acao,
todas as trés categorias estdo implicadas”. Assim, a autora assevera:

E a Secundidade (impulsionada por elementos da Primeiridade) que produz o
dar e receber dialogico da dupla consciéncia. A dualidade da Secundidade ¢
igualmente provocada pela categoria da Terceiridade — quando a busca pela
racionalidade resulta em questionamentos a informagdes antigas no processo
de determinacao da verdade de novas informagdes. O interpretante Energético
¢ o principal responsavel por destacar a Terceiridade dentro da dualidade,
porque o efeito sobre a mente (interpretagdo), causado pelo choque entre o
conhecimento novo ¢ o antigo, substitui a Secundidade pura, como o
agrupamento de fatos simples. Em suma, o interpretante Energético acrescenta
proposito e vitalidade a experiéncia (cf. Pietarinen, 2006; CP 8.330, 1904); e
o faz em virtude de demonstrar a contribuicdo necessaria de todas as trés
categorias no estabelecimento do propoésito do signo (West, 2020, p. 154,
traducdo nossa).

Proposito esse que transcende o ambito da Secundidade fomentada pelo interpretante
energético, refere-se “para o exercicio de sentimentos na Primeiridade supervisionados pela
consciéncia na Terceiridade” (West, 2020, p. 155). Isso faz com que haja, por intermédio dos
interpretantes energéticos, a promulgacao de padrdes de dupla consciéncia com a finalidade de
remover automatismos, em detrimento de estabelecer habitos com maior eficacia (West, 2020).
Para isso, os interpretantes energéticos preconizam a escolha por um caminho ou evocam o seu
carater volitivo de mudanga de conduta, de tragar um novo habito (West, 2020). Ou seja, sdo
arquétipos semiodticos que podem ser utilizados para compreender fenomenos que subsidiaram
o desenvolvimento de determinados comportamentos. Transpondo para a esfera académica, a
compreensdo do que venham a ser os devidos interpretantes energéticos, ou seja, as agdes
professorais, podem auxiliar na verificagdo acerca das predile¢des realizadas pelas(os) docentes
mediante as circunstancias, o contexto, os recursos disponiveis e 0 modo como irdo se sentir
mais confortaveis e confiantes para lecionarem e os meios utilizados para instigar a participacao
das(os) estudantes na busca pelo conhecimento. Assim sendo, analisemos as respostas das(os)
participes sobre como estava sendo a vivéncia deles durante o ERE a seguir:

Todas! [...] Na realidade, eu tentei fazer um ensino tradicional, usando os
recursos tecnologicos. Nao tinha tempo para imaginar um curso EaD. Entéo,
como estavam chamando de ensino remoto emergencial, eu tentei transpor.
Como fazer aquele conteido usando recursos tecnologicos? Entdo, eu
aproveitei muito a aula, o seminario que a professora ministrou sobre os
recursos do AVA, que ¢ um Moodle, e que a [Instituicdo de Ensino Superior]
jé disponibilizava. Eu tentei montar meu curso ali. Pelo menos a parte que ia
ter o contetido das aulas no AVA. [...] Entio, eu dei aulas sincronas no PLE*

e gravei. [...] O PLE funcionou bem. [...] A coisa foi, em vez de melhorar,
piorou. [...] Os alunos reclamaram que as minhas aulas ficaram muito longas.

*2 Periodo Letivo Excepcional.
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[...] eu resolvi fazer aulas mais curtas. [...] Porque eu peguei o feedback da
turma anterior. [...] S6 que diminuiu a participagao dos alunos. [...] Caiu para
metade, digamos. [...] Eu ndo sei se as pessoas estdo cansadas. [...] E assim,
eu estou gostando? Nao! Nao estou gostando. Nao vou ser hipocrita a dizer
que estou gostando do ensino remoto. Nao! A gente perde a conexdo com o
aluno. [...] E o que da pra fazer. A gente t4 num momento excepcional. E uma
guerra biologica (Profe01 — 58).

Da fala de Profe01, destacamos o desejo de realizar, por meio do ERE, o mesmo formato
de ensino que realizava no presencial, ao mencionar que: “eu tentei fazer um ensino tradicional,
usando os recursos tecnologicos. Ndo tinha tempo para imaginar um curso EaD. [...] Eu tentei
transpor. [...] Como se eu estivesse dando aula ld [na Instituicdo de Ensino Superior]”. Almeida
(2003, p. 329), ja nos dizia que, “pode-se usar uma tecnologia tanto na tentativa de simular a
educacdo presencial com o uso de uma nova midia como para criar novas possibilidades de
aprendizagem por meio da exploragdo das caracteristicas inerentes as tecnologias empregadas”.
Alves (2020, p. 358) diz que devido a migracdo do presencial para o remoto houve uma
“adaptacdo temporaria das metodologias utilizadas no regime presencial, com as aulas, sendo
realizadas nos mesmos hordrios e com os professores responsaveis pelas disciplinas dos cursos
presenciais”. Além disso, como a autora aponta, os materiais que eram utilizados para lecionar
no formato presencial tiveram que ser adaptados para o formato remoto, (Alves, 2020) e isso €
mencionado por Profe01 em: “Fiz as apresentacoes e usei muitos recursos que eu encontrei na
internet”’. No entanto, isso ndo garante que seja mantida a qualidade do ensino, ou do material,
devido a circunstancia da auséncia de formagao especializada, bem como a falta de tempo como
expressado por Profe(1.

Outro detalhe que ¢ valido destacar € a frustragcao de Profe01 que, mesmo com uma nova
adaptacdo do material feita a partir do feedback das(os) estudantes, o engajamento estudantil
foi “degringolando”. Isso evidencia a questdo da falta de conexdo entre professor-aluno
prejudicada pelo Ensino Remoto & medida que foi se perdurando. Uma vez que, para os
primeiros semestres letivos, o relato apresentado por Profe01 foi de que “funcionou bem”. No
entanto, ¢ algo que vai de encontro com o defendido por Mattos e Mattos (2021). Autora e
Autor vao dizer que:

O primeiro recurso para o ensino remoto ¢ a videoaula. Entretanto, ndo da
mesma maneira que no ensino a distincia, visto que as aulas sdo gravadas no
percurso da aula. Sendo assim, a videoaula no ensino remoto hibrido combina
a explanacdo do professor com uma apresentacdio em PowerPoint. Os
beneficios desse tipo de aula ¢ promover o mesmo entrosamento existente na
aula presencial, permitindo a partir da interatividade sanar as duvidas
momentineas. Para além disso, traz a sensacao de realidade vivida que
proporciona maior interesse € favorece a aprendizagem diferenciada. Cabe
ressaltar que as videoaulas podem ser acessadas por diferentes aparelhos como
celulares, computadores e notebook, o que pode facilitar a participacdo dos
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estudantes na aula. Além disso, ap0s a gravacao da aula e sua disponibilizagao,
ela serve para rever o conteudo exposto afim de sanar diividas ainda existentes
(Mattos; Mattos, 2021, p. 18).

Por fim, Profe01 expressa o que pensamos ser um desabafo, ao relatar o desgosto quanto
ao que tem vivido neste periodo. Além disso, pondera acerca da falta de conexdo com as(os)
estudantes, o que, com excecdo de Profe05, também ¢ mencionado pelas(os) demais participes.
Nakano, Roza e Oliveira (2021, p. 1380) explicitam que devido auséncia de qualificacdo para
lecionar neste formato de ensino propicia uma pratica que langa mao de artefatos oriundos das
TDIC, porém, “sem conhecimento pedagdgico e didatico”, além do fato de mesmo o ERE
promovendo a manutencao do processo de ensino, a sensagao que se tem € de “desconexdo”. O
que acaba reverberando em um sentimento de frustragcdo. Sobretudo, quando Profe01 profere
algo ja mencionado em outros momentos por outras(os) participes da pesquisa, a saber: “E o
que da para fazer”. Ao se observar por completo a trajetoria trilhada por Profe01, ou seja,
analisar a formacao académico-profissional, a formacao continuada, as praticas realizadas ao
longo da carreira, notamos que estes efeitos emocionais de desgaste, em conjunto com os
esforcos realizados quando ndo racionalizados por um habito desenvolvido no campo didatico-
pedagogico, reflete o que € apontado por Aureliano e Queiroz (2023, s/p), quando as autoras
relatam, “que somente o conhecimento cientifico ¢ insuficiente para realizar os processos de
ensino e de aprendizagem de maneira efetiva sendo imprescindivel ir além, considerando as
dificuldades e possibilidades da ag¢do educativa de maneira criativa, pensante e reflexiva”. Que
por sua vez, concatena com o que temos dissertado acerca do Héabito Profissional Docente no
tocante ao desenvolvimento do docente critico-reflexivo. Ou seja, € “a necessidade do educador
pensar e repensar o desenvolvimento das suas praticas e, apds a sua realizacdo, fazer um
replanejamento para a execu¢do de uma nova agao refletida” (Aureliano; Queiroz, 2023, s/p).
Tardif e Moscoso (2018, p. 392) direciona-nos ao explicitar que “a reflexdo unida diretamente
a agdo que a sustenta ¢ uma das fontes mais importantes de aprendizagem profissional”. E, no
idedrio pragmatico de Peirce aplicado nas semioses da esfera académica, a observacgao racional
das agdes professorais realizadas no intuito de contrasta-las com aquilo que se julga ser uma
praxis docente ideal, no sentido utdpico, cujo objetivo ¢ se manter em constante processo de
(trans)formag¢ao do Habito Profissional Docente.

Neste sentido, julgamos ser mister a observa¢do mais atenta para os contributos de
Profe02 (15). Tal participe, ao nosso olhar, corporifica o propdsito do Habito Profissional
Docente ao dizer que: “E nesse processo, inclusive, de atuar no Ensino de Quimica, eu tenho

feito um esfor¢o grande de tentar me instrumentalizar desses conhecimentos, da didatica,
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enfim, das teorias de aprendizagem, essa coisa toda. Para ver se consigo melhorar enquanto
professor, também, para a pratica docente. E, também, construir uma formagdo continuada
dos nossos alunos”. E importante lembrar que Profe05 tem uma trajetoria de formagdo
fortemente pautada nos movimentos estudantis, tanto na EB quanto no ES, em que, inclusive,
propiciou o contato com disciplinas na pds-graduagdo que subsidiaram a base para se ter um
habito critico-reflexivo, bem como a perpetuacdo e burilamento decorrente de fundar e seguir
fazendo parte de grupo de estudos cujas temdticas possuem relacdo com o proposito de
compreender, cada vez mais, acerca dos fendmenos pertinentes do processo de ensino e de
aprendizagem. Sendo assim, a fala ndo ¢ algo, para nos, inusitado. Além disso, ao analisarmos
com base nos pressupostos dos interpretantes energéticos contendo a presenca das trés
categorias, de tal modo que, segundo West (2020, p. 155, tradug¢do nossa), “a principal
caracteristica definidora dos interpretantes energéticos ¢ a propulsdo em direcdo a um
objetivo/destino, seja no mundo ontoldgico ou no mundo mental”. Além do fato de que, embora
haja uma agdo propulsora que gerencie os atos concretos, ha, também, e primordialmente, no
campo mental (West, 2020).

A presencga de conviccao diante do conflito demonstra a afirmagdo de Peirce
de que a consciéncia ¢ necessaria para se qualificar como signo, e um tipo
especial de consciéncia cujo carater ¢ dialogico. Assim, os interpretantes
energéticos geram convic¢des, ndo a simples dire¢do em diregdo a um
objetivo, mas a resolucdo de uma valéncia bilateral de esforgo e resisténcia,
demonstrando como a atencdo/percep¢do de um estimulo dificilmente ¢
suficiente para descrever a poténcia dos interpretantes energéticos; em vez
disso, um ato de prevalecer sobre o estimulo recebido, utilizando medidas
conscientes, ¢ necessario para verdadeiramente extrair a vitalidade presente
(West, 2020, p. 155, traducao nossa).

O desejo de se tornar um profissional do magistério superior qualificado para, da melhor
forma possivel, lecionar os devidos contetidos, bem como instaurar uma formagao sequencial
de modo a propiciar a perpetuacdo deste sentimento de busca pela exceléncia da docéncia € o
que mais se aproxima da esséncia de uma constru¢do da Cultura Profissional Docente, ou seja,
da projecdo ultima do Hébito Profissional Docente, em que ter-se-4 a plena sistematizagao
relativamente estabilizada dos habitos compartilhados que organizam a forma como a docéncia
¢ compreendida e praticada no interior da instituicdo universitaria. Portanto, estamos falando a
respeito do interpretante final do ser-signo IPD.

Profe05 faz uma contribuicdo que, também, acreditamos estar alinhada nesta

perspectiva do HPD. Observemos o excerto a seguir:

Sim, tive. Tive muita angustia. [...] Muita incerteza do que eu estava fazendo.
Nossa, assim, teve um dia que eu sai da aula e sai muito acelerada. E sai com
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a certeza de que aquilo ndo podia continuar assim. Mas, angustiada, minha
angustia. Angustia ¢ assim. A angustia vem e passa. Vocé tem que lidar com
ela. E na aula seguinte joguei isso para os alunos. Conversei com eles e disse
que eu ia aprender junto. Porque isso era inédito na minha vida. E ai foi quando
eu usei o quadro, que me ajudou muito, porque ajudou a fazer uma transigao.
Eu comprei um quadro, comprei caneta dessas de quadro branco, montei na
sala, montei uma estagdo e ai eu conseguia ser mais eu e poder fazer essa
transicdo. O quadro nunca mais foi usado. Nunca mais. Porque, naquele
momento, eu precisava ter um elemento que me segurasse, que me agarrasse
um pouco ao que eu sempre fui. E ndo ficar solta no espaco, sem saber bem
como ¢ que €. E aos poucos, ja no meio daquele curso, ja ndo usava mais o
quadro. No fim, o quadro ficou e eu acabei que ndo usei mais. Passei a navegar
melhor e me entender melhor com isso. Mas foi bem complicado. A minha
trajetoria foi toda experimental. A minha evolug@o foi muito na compreensao
do que eu estava fazendo. E o inédito que ¢ todo semestre sdo alunos novos.
E a certeza de que vocé vai passar um conhecimento, algo. E que esse algo vai
ser igual a todos os semestres. Mas vai ser diferente em todos os semestres,
porque os alunos sdo diferentes. E vocé perceber que isso tem uma for¢a e ndo
uma chatice. [...] Agora, a curiosidade de quem recebe esse conhecimento ou
ndo, o interesse, a troca, ¢ que torna tudo muito interessante. E isso € um motor
para que todo semestre eu fale das mesmas coisas e que ndo fala igual. [...]
Mas € um oficio inédito. Porque eu acho que ser professor ¢ um oficio, ndo ¢é
uma profissdo. E sutil a diferenga, mas é. E esse oficio eu aprendi muito com
um professor do instituto, [...] com quem eu dei aula muito tempo junto. E
aprendi muito esse exercicio de curiosidar a alguém [sic]. Vocé trazer a
curiosidade para alguém. Ver o brilho do olho no aluno de graduagdo nao tem
preco. E quando ndo tem o brilho? Eu ja sai de sala. Falei: “Gente! Isso aqui
esta tdo chato. Nem eu estou aguentando. Vou sair. Vamos comecar tudo de
novo”. [...] Entdo, esse curiosidar, trazer a curiosidade para quem esta na sua
frente, ou para quem ndo esta, porque, atualmente, ndo estdo, ou estdo. Eu
tenho certeza que estdo. O que ¢ muito ruim, ¢ que eu nao vejo. Mas eu tenho
certeza que estdo 1. [...] Nos vamos passar por isso juntos e depois voltamos
para a sala de aula. E, pra mim, ela vai ter um sabor como nunca teve. Eu vou
valorizar aquilo como nunca valorizei. Acho que eu vou beijar aquela
bancada. Eu vou beijar aquela bancada (Profe05 — 27 e 29).

Profe05 relata sobre sua trajetoria de “oficio” exclusivamente em disciplinas tedrico-
experimentais, em que havia toda uma preparagdo para que as(os) estudantes tivessem uma
formagdo que pudesse proporcionar o discernimento acerca de como a teoria ¢ vista na pratica.
Para além, da importancia do erro experimental, da busca, junto com as(os) estudantes de
procurar entender quais podem ter sidos os fendmenos fisico-quimicos que acarretaram em tal
situacdo. Desse modo, percebemos que se trata de acdes professorais que visam instigam, a todo
instante, as(os) estudantes na busca pelo conhecimento. Ou, como mencionado por Profe05, no
“exercicio de curiosidar. Vocé trazer a curiosidade para alguém”. Realizar uma pratica que
excite o desejo de saber quais os fendmenos que estdo acontecendo, bem como a compreensao
tedrica bem construida para que o vislumbre ndo fique apenas no campo emocional, no
sentimento de surpresa, mas que a partir desse, seja obtido o discernimento tedrico-conceitual.

E, da mesma forma que Profe01 pontua, ter a percepcao que mesmo lecionando, todo semestre,
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as mesmas disciplinas, o0 mesmo contetdo, as mesmas leis, “Aquilo é inédito para quem estd
chegando”.

Concomitante a isso, ¢ o que Schon (1983) alude sobre refletir na pratica, quando
Profe05 diz que: “E quando ndo tem o brilho? Eu ja sai de sala. Falei: ‘Gente! Isso aqui esta
tdo chato. Nem eu estou aguentando. Vou sair. Vamos comegar tudo de novo!”. Com base
nestes atos de reflexdo, ou seja, na semiose explicita de mediagdo do interpretante energético
entre o emocional e o 16gico. E a constatagio que Peirce, por meio de Donna West (2020, p.
155, tradugdo nossa), diz acerca da “presenca da convic¢do diante do conflito” de modo que a
tomada de “consciéncia”, ou seja, da reflexdo critica, energiza a mudanga de postura no intuito
de alcancar o ideal, que, no caso do ser-signo IPD, ¢ uma pratica que desperte o “curiosidar”
nas(os) estudantes.

Este relato de Profe05, também explicita o que Peirce denomina de dupla consciéncia,
no aspecto dicotdmico esforgo-resisténcia, no sentido de que a agdo signica, tornada robusta
por diversos momentos de mediacdo dos interpretantes energéticos frente aos emocionais e
logicos, ao longo do tempo, desenvolvem uma consciéncia ativa.

Embora o catalisador inicial para o esfor¢o frequentemente venha de fontes
externas, como quando uma "coisa" fisica (Objeto Dindmico) se impde a
atencdo, uma vez que o esforco seja interno, ele tem potencial para
autocontrole em virtude de esfor¢os e resisténcias que passam por freios e
contrapesos consequentes a dupla consciéncia. Uma vez que processos
internos estejam implicados, a convic¢do motiva a resolu¢do do conflito.
Consequentemente, a consciéncia esta ativa para monitorar quaisquer
inferéncias que dai fluam. No entanto, até esse momento, os esfor¢os podem
ser inconscientes (embora possam nunca se tornar realidade como
interpretantes energéticos sem a condigdo de signo), especialmente quando
constituem conduta mecanicista ou automatica. Uma vez que a consciéncia
esteja operacional, ela controla ndo apenas a direcdo e o proposito do esforco,
mas também os sentimentos que emanam do Interpretante Emocional
subjacente. Em suma, sem consciéncia, o signo ndo poderia ser sustentado,
porque o interpretante nao estaria operacional (West, 2020, p. 156, traducao
nossa).

E o carater semidtico do docente critico-reflexivo atuando sob amparo de uma
consciéncia ativa, desenvolvida pelo Hébito Profissional Docente, estruturado a partir das
diversas semioses mediadas pelos interpretantes emocionais, energéticos e logicos, com
objetivo de alcancar a praxis docente ideal, ou seja, que desenvolva o habito da mudanca de
habito em consonéncia com a dinamicidade do processo evolutivo e progressista dos espagos
formais, ndo-formais e informais de ensino e de aprendizagem. E estar ciente, e consciente, dos

avancos no campo das teorias da aprendizagem, das progressdes didatico-pedagdgicas, bem
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como as evolugdes tecnoldgicas digitais. Mas, obviamente, com a devida atengdo para os
eventuais percal¢os que venham a ocorrer.

Alids, uma dificuldade apontada em algumas falas ¢ a questdo da avaliagdo, no caso,
repensar a questdo dos instrumentos utilizados para “aferir conhecimento” como dito por
Profe07 (35). O receio de que houvesse a famigerada “cola”. No intuito, entdo, de repensarem
acerca do processo avaliativo, as(os) docentes transformaram as provas em trabalhos, ou em
“estudos dirigidos™ a serem apresentados, tanto individuais quanto coletivos.

Silva e Afonso (2021), em didlogo com diversos autores, trazem a tona os desafios de
as(os) professoras(es) avaliarem, ou, pelo menos, do que deveria ser uma avaliagdo, ja que em
muitos casos, como explicitado pelas autoras, o que se realizam sdo exames cujo objetivo ¢ de
mensurar o quanto do contetido foi memorizado pelas(os) estudantes, e ndo o olhar docente
sobre as(os) estudantes para auxilid-las(os) no melhor entendimento da forma como constroem
o conhecimento, bem como orienta-las(os) em como contornar as dificuldades enfrentadas. As
autoras, também, retratam sobre a problemadtica da “cola” em didlogo com Luckesi (2011),
sendo a cola uma pratica realizada pelos estudantes a fim de obter nota, cuja indicialidade deste
signo representa que houve o aprendizado por parte da(o) estudante no processo. Para o ERE,
o processo de avaliagdo precisou ser adaptado, a fim de contornar as limitagdes do que era
quando exercido no sistema presencial de modo a superar “a valorizagdo exacerbada da
memoriza¢do e da nota em detrimento da aprendizagem” (Silva; Afonso, 2021, p. 6). Desse
modo, Silva e Afonso (2021, p. 6, grifo das autoras) apontam que “espera-se que a avaliacao de
Quimica deixe de ser uma a¢do mecanica da pratica educativa, assim como € a ‘aprendizagem’
por meio da memorizagdo, e se transforme em algo refletido, planejado e relacionado ao
contexto em que se da o ensino e a aprendizagem”, ou seja, na promog¢ao de um processo em
que o docente ¢ visto como um mediador, enquanto os estudantes passam a ter um papel mais
ativo, critico e reflexivo na constru¢do do proprio conhecimento, o que concatena com o
pensamento de educagdo emancipatoria defendida por Paulo Freire (1987).

Neste sentido, Calado et al. (2017, p. 3), nos dizem que

o docente precisa realizar as mediagdes pedagodgicas necessarias
constantemente, pois o avaliar online deve caminhar entrelacado com a
interatividade e a mediacdo. A mediacdo proporciona ao docente um olhar
continuo das constru¢des discentes, dos progressos e dificuldades, e como tal,
favorece as regulagdes das aprendizagens em curso, fazendo com que o
educando seja estimulado as continuas elaboragdes e reelaboragdes
colaborativas do saber. Portanto, a avaliagdo precisa ser mediadora e interativa
(Calado et al., 2017, p. 3, grifo dos autores).
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E importante ressaltar este carater medial, que também ¢ atrelado aos signos, envolvidos
no processo educacional. Principalmente o processo de avaliagdo, que, por entendermos como
algo processual concatena com a ideia de semiose, que também esta alinhada ao processo de
ensino e de aprendizagem, os quais ocorrem num continuum, ou seja, em uma sucessao de agdes
de signos que vao construindo o hdbito de construir e reconstruir o conhecimento, o saber-fazer,
o saber-ensinar, o ressignificar, tornando-se individuos criticos, reflexivos, emancipados,
cidaddos e cidadas de uma sociedade globalizada, virtual e interconectada.

Outro aspecto presente nas respostas ¢ mencionado por Profe03 (15) que € o carater
indicial de percentagem que o docente dividiu a disciplina, sendo a maior parte, 75%, para aulas
assincronas, o que parece contraditorio com a ideia do proprio docente de buscar estar mais
proximo dos estudantes, de privilegiar os momentos de presencialidade, mesmo esta
presencialidade sendo virtual, no caso do ERE. Algo curioso e que pode ter acarretado na
diminuicdo da participacdo estudantil durante os encontros sincronos, dado que, segundo
Espinosa (2021, p. 7), “o suporte académico [fornecido pelo docente] em ambiente social
negativo pode levar os estudantes a se desengajarem emocionalmente”. Inclusive, o autor faz
uma ampla discussdo acerca dos mais diversos fatores que podem auxiliar no processo de
engajamento dos estudantes, apontando trés fatores principais, a saber: “atividades bem
orientadas com certo grau de flexibilidade, de qualidade e especificas para o contexto de ERE;
suporte social, emocional e académico aos estudantes; e a incorporacdo de métodos ativos de
ensino” (Espinosa, 2021, p. 10).

Refletir a respeito da propria praxis ¢ um movimento que pode auxiliar na busca por
melhorias, mudancas, adaptagdes e reformulacdes do docente e do “ser docente”, como
apontamos ao longo desta andlise. As relagdes semioticas ocorridas nas interagdes entre os
signos docente e estudantes, mediados por intermédio de aparatos tecnoldgicos, deve ser
analisado de modo a construir elementos que auxiliem a langar mao destes recursos da melhor
forma possivel, a fim de buscar este engajamento estudantil, ou, em outras palavras, a ter o
estudante como agente ativo no processo de construgdo do proprio conhecimento e a sala de
aula, seja fisica ou virtual, ou mesmo, hibrida, ser um espaco de didlogo, construcio,
desenvolvimento e emancipagdo, além de ser, também, um espaco de amparo, afeto e
valorizacao das relagdes humanas entre docente e estudantes.

Assim sendo, Profe03 (15) traz a tona mais dois desafios, também mencionados em
outras entrevistas, pelos quais passou com a imposi¢do do ERE. Nao obstante, quais foram as

expectativas que tais participes possuiam para o retorno ao ensino presencial?
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4.2.6 Feedback das(os) estudantes: percepcoes docentes

Interessante destacar que a fala de Profe03, bem como de demais participes, que ja
caminhavam para, também, responderem a proxima indaga¢do que foi feita, ou seja, averiguar
quais tém sido os retornos dados pelos estudantes a respeito do que pensavam sobre o ERE, se
havia tido algum relato acerca de melhoria no aprendizado, bem como a busca por outras fontes
de informacdo, além das fornecidas pelo docente. Neste sentido, foi realizado o seguinte
questionamento: Flower Derby diretora de ensino para o sucesso dos alunos da Northern
Arizona University, relata sobre a frustragdo dos(as) docentes quanto aos resultados que
obtiveram com a repentina migragdo para o ERE. A partir do retorno que obteve por parte
dos(as) estudantes nesta modalidade, o que tem percebido? Além disso, chegara a ouvir de
algum(a) estudante relatar que o ERE ajudou a ter melhor dominio sobre o conteudo
aprendido? O professor sabe se houve, por parte dos(as) estudantes, busca por outras fontes
além das aulas (sincronas e assincronas) e livro-texto adotado?

Sao falas extensas, as quais estdo no Apéndice 2 — Quinta questdo, conquanto expressam
suas percepgoes acerca de como as(os) estudantes estavam relatando sobre a forma com que
estavam lindando com a aprendizagem por meio do ERE.

O relato de Profe0l (66) reforca o desabafo sobre a diminui¢do da participagdo
estudantil em suas aulas. No entanto, também demonstra o desejo de mudanga, de buscar meios
de contornar a situagdo para que volte a ter o engajamento das(os) estudantes nas disciplinas
que leciona. Soma-se ao relato a meng¢do de desenvolver a aula usando PowerPoint: “Resolvi
fazer essas aulas mais curtas. Baseadas em PowerPoint. |...] Tentei usar recursos diferentes
também”. Ainda assim, como Profe01 informa: “a participacdo caiu muito. Menos da metade”.
Gusso et al. (2020, p. 10), discorre que fazer no ambiente digital o mesmo que se realizava no
presencial “€ insuficiente para garantir a ‘qualidade do Ensino Superior’ ou, mais precisamente,
para garantir o desenvolvimento de comportamentos profissionais de nivel superior”. Além
disso, Gusso et al. (2020) sugere que poderia ser mais prospero, seja para o remoto, seja para o
presencial, a adaptagdo do processo de ensino nos moldes das metologias ativas, bem como as
que estdo alinhadas a pedagogia de Paulo Freire. Sendo assim, ¢ aproveitar a oportunidade de
estar conhecendo novos meios semiodticos para mediar o conhecimento. Nao obstante, ¢
importante reforcar que Profe01 aspira pela busca de mudangas a fim de “melhorar no proximo
periodo”.

Profe02 (18), por sua vez, inicialmente, também, deixa explicito que faz um desabafo,

no sentido de explicitar acerca da sensacdo de empatia quanto a tudo que as(os) estudantes
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estavam vivenciando. Neste mesmo sentido, Profe05 (33) diz que: “A4 gente tem alunos muito
fracos. [...] Vocé tem que cuidar um pouco deles. [...] a vida também tem um lado duro”. A
migracdo para o ERE foi algo que aplacou intensamente os dnimos a medida que foi se
perpetuando. Tarazona, Aguirre e Rey (2021, p. 107, tradug¢do nossa), vem nos dizer que,
embora a tecnologia que era vista como um recurso para auxiliar no processo de EA, estava se
transformando em um ambiente de “esgotamento académico e emocional”, atingindo ndo
somente a comunidade académica, mas, também, o seio familiar (Nakano; Roza; Oliveira,
2021).

Por outro lado, Profe02, e de modo semelhante, Profe05, relatam a respeito do
gratificante retorno que tiveram das(os) estudantes em detrimento da forma como conduziram
a disciplina, em conjunto com mais um docente, uma parceria que, de acordo com o relato, tem
sido muito préspera, além da busca conjunta de organizar os momentos de atividades avaliativas
para que as(o0s) estudantes ndo se sentissem mais sobrecarregadas(os). Nas palavras de Profe02:
“com relag¢do a disciplina da licenciatura, nos fomos muito elogiados, o grupo. [...] Tanto pela
organiza¢do da disciplina, pela empatia, pela preocupagcdo com a questdo deles, com a
realidade deles. [...] Mas somos sempre muito flexiveis com alguma questio que possa
eventualmente estar ocorrendo com aquele estudante na entrega e essa coisa toda”. Ao passo
que, Profe05, disse: “Muito retorno dizendo que esta forma de receber o conteuido, por video,
foi maravilhosa”. Mattos; Mattos (2021, p.20), apontam sobre isso, da questao das(os) docentes
terem que ir além, além daquilo que esta no escopo do contetido, do ambiente dentro da sala de
aula, a fim de “minimizar as dificuldades encontras por alguns estudantes, tanto de auséncia
de recursos quanto nos aspectos cognitivos e afetivos”.

A dinamica de trabalhar conjuntamente com dois colegas, de modo colaborativo, ou
seja, enquanto um € responsavel por ministrar a aula, de apresentar o contetido, os demais ficam
a postos para auxiliar na demanda da turma, quando, por exemplo, surgir uma davida que o
docente regente ndo souber explicar no momento, devido a j& estarem conectados na internet,
rapidamente pesquisam por artigos que possam ajudar a sanar a divida das(os) estudantes. E
como Profe02 (18) diz: “da uma enriquecida’.

A fala de Profe03 (20), mais uma vez, aponta no sentido de ndo estar tdo disposto a
trabalhar mais com aulas sincronas, as quais possibilitam maior interagdo com os estudantes,
do que com as aulas assincronas. Além de fazer um comparativo com outros docentes que,
certamente, possuem outras praxis que, por sua vez, ndo estimulam os devidos estudantes a
terem maior participacdo nas mesmas. Contudo, a solicitacdo dos estudantes relatada pelo

participe vai ao encontro do citado anteriormente por Espinosa (2021) como um dos elementos
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que ajudam no engajamento estudantil. Inclusive, quando Profe03 menciona acerca de haver o
relato de um estudante ter tido melhor aproveitando durante o ERE, a prética relatada estd em
consonancia com o apontado por Espinosa (2021), quando autor aponta que

o docente pode pedir aos alunos que, em momento assincrono, leiam um texto
ou assistam a um video, e respondam um breve questionario com questoes
sobre o contetdo estudado e uma questdo de feedback, em que € solicitado
que os alunos indiquem duvidas e dificuldades que tiveram ao estudar o
material. Em momento sincrono (ou assincrono, caso o contexto exija), o
professor pode realizar pequenas exposigdes respondendo as dividas dos
alunos na tarefa assincrona. Assim, pode-se, ao prover suporte a autonomia,
estimular a motivagdo e, consequentemente, o engajamento dos estudantes
(Espinosa, 2021, p. 9).

O relato de Profe03 (20), quanto a busca por outros materiais didaticos, abre margem
para que a producdo do proprio contetido a ser abordado nao seja tdo bem elaborada. Chama-
nos a atengdo para uma possivel negligéncia por parte de docentes. Haja visto que, em alguns
casos, 0 acesso a internet ¢ limitado em decorréncia da situacdo socioecondmica de alguns
estudantes (Borba, 2021), que coaduna com o exposto por Dotta et al. (2021, p. 157) quando
autores destacam que, “muitas pessoas ndo tém acesso a computador, nem a internet com
velocidade e volume de dados suficientes”, o que faz com que, nem sempre, os estudantes terao
acesso a estes materiais adicionais, ou alternativos, como mencionado por Profe03 (20).

Agora, sobre as contribuicdes de Profe04 (26), relata da auséncia de comentario positivo
feito por estudante. Além disso, como em outros momentos citados por outras(os) participes,
fala sobre o desafio de construir uma prova para ser aplicada no formato remoto, em que exige
um cuidado maior, para que, de fato, evite o problema de cola e que estimule a(0) estudante a
fazer a prova. Entdo, nas palavras de Profe04 (26): “Uma prova no ensino remoto é algo
extremamente mais dificil do que no ensino presencial”’. Ainda mais se for o inico instrumento
utilizado para aferir o conhecimento apreendido pelas(os) estudantes, uma vez que, segundo
Espinosa (2021, p. 8), “uma avaliagdo toda calcada em provas pode acarretar niveis de estresse
que afetam negativamente o julgamento do estudante acerca de suas capacidades”. Todavia,
algo a ser pensado s@o nas estratégias que Profe03 (25), Profe05 (37) e Profe07 (40) quanto a
adaptagdo da prova para trabalhos, individuais ou coletivos, € que possam motivar as(os)
estudantes a querer se aprofundarem no conteudo, ou conceito lecionado. Espinosa (2021, p.
9), diz que “a qualidade das atividades influencia no engajamento discente, principalmente nas
dimensdes cognitivo e comportamental).

Profe06 (25) traz em seu relato a questdo da dificuldade das(os) estudantes em se
adaptarem para o novo formato de ensino. Talvez, em decorréncia de que o local do qual

dispunham nao fosse propicio para se ter uma boa concentracdo e, entdo, empenharem-se mais
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nos estudos. Além disso, comenta sobre a satisfacdo em ter participado de um curso sobre
Moodle, ampliando o conhecimento, aprendendo a usar tais ferramentas.

Profe07 (38), também, explana que recebeu muitos elogios das(os) estudantes devido
ao modo como estruturou a disciplina e sobre a qualidade dos videos para as aulas assincronas.
Um comentario que recebeu de uma estudante ilustre bem isso: “Eu acho que o ritmo dos videos
¢ muito bom. Quanto antes de eu comegar a ficar cansada, ele ja estd acabando. E eu come¢o
de novo. Eu achei o ritmo muito bom. Muito bem casado com os trabalhos”.

Os relatos trazidos pelas(os) participes trazem um recorte de como foram os desafios
instaurados pela pandemia e, desse modo, nos desdobramentos emergidos a partir da migragao
do ensino presencial para o ERE. No entanto, também, mencionam o qudo gratificante tem sido
ao receber elogios pelo trabalho realizado, pelo olhar sensivel e atento sobre as situagdes
delicadas pelas quais as(os) estudantes estavam passando, pela busca de facilitar a realizacao
das atividades, além de como tudo isso propiciou reflexdes, mudancas de postura,
transformagdes na praxis e que hd uma valorizacdo dos espagos de ensino presencial. Estas
acdes, estes esfor¢os, ou seja, estes interpretantes energéticos que estdo agindo e reagindo sob
determinada consciéncia operativa, mediante as sensagdes infligidas pela circunstancia da crise
sanitaria a fim de que o processo de ensino e de aprendizagem e o contato com as(os) estudantes
se mantive da melhor forma possivel, aproveitando, ao maximo, as oportunidades de se

melhorarem como docentes do Ensino Superior.
4.2.7 Expectativas para o pos-pandemia: “Nada Serda Como Antes”?!

Caminhando para Ultima pergunta da entrevista, buscamos, por meio desta, saber quais
eram as perspectivas das(os) participes para um “pds-pandemia” e, certamente, eventual retorno
ao ensino presencial, mas que, em situagdes adversas, uma nova imposi¢ao do ERE pudesse
acontecer. Para isso, fez-se a seguinte pergunta: 4 professora (O professor) vai para mais um
semestre na modalidade ERE, porém, ha forte pressdo para o retorno as aulas presenciais, as
quais, em algum momento, devem retornar. Porém, trazendo mais uma fala da professora
Derby, em que relata sobre a importancia de nos prepararmos para o futuro “onde precisamos,
na queda de um chapéu, mudar a modalidade”. Sendo assim, o professor acredita que tudo
voltard a ser como antes? Quais suas expectativas para o pos-pandemia?

Os excertos sdo extensos, €, por isso, estdo em Apéndice 2 — Sexta questdo. Nestes

excertos, as(0s) participes expressam aquilo que imaginam que viria a acontecer com o retorno
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ao ensino presencial. Anseios, expectativas, mudangas, transformagdes, bem como o desejo de
retornar ao que realizava antes.

Para ProfeO1 (70), o retorno seria gradual, com a Universidade oferecendo um ensino
proximo de um formato semipresencial, com redugdo de estudantes por turma, com uso de
mascaras, mantendo os protocolos vigentes de biosseguranga e que nada seria como antes.
Relata que a Universidade deveria oferecer mais cursos na modalidade EaD. Frisa que nunca
participou, mas que a partir da experiéncia com o ERE, havia mudado de opinido. Ainda mais
pelo fato de a Universidade ja oferecer tais cursos, além de manter a qualidade do ensino,
porém, em outro formato, uma vez que, como Profe0l diz: “Mas tem professores que ja
participaram desse ensino a distancia. Mas que ja estdo formatados para isso”. Ou seja, sdo
profissionais que possuem formagao para trabalhar nesta modalidade de ensino em consonancia
com os cursos devidamente estruturados para serem ofertados dessa forma com a qualidade que
a institui¢do publica federal de ensino superior possui.

Em uma perspectiva diferente, Profe02 (25) relata sobre os anseios de que os materiais
produzidos ao longo do ERE possam, ao invés de auxiliar no processo de ensino e de
aprendizagem, sejam utilizados para que docentes fiquem mais tempo em seus laboratérios,
enquanto que as(os) estudantes terdo as videoaulas com os conteudos das disciplinas. Além
disso, o quanto isso ficard marcado no psicoldgico e no emocional. Por outro lado, alude aos
pontos positivos, de um uso das tecnologias para realizar atividades que outrora ndo eram tao
populares, como as defesas de dissertacdo, tese, de forma remota, possibilitando a participagao
de docentes dos mais diversos lugares, sem custos, ou com custos bem reduzidos. Por fim,
expressa que a pandemia, e tudo envolvido nela, foi algo (in)tenso como um furacdo e que
estivemos em “Um grande baldo de ensaio dessas praticas todas, dessas tecnologias, dessa
nova estruturagdo do trabalho”.

Também trazendo a propria perspectiva, Profe04 (31) fala que ninguém permanece da
mesma forma depois de uma experiéncia como estava sendo a do ERE, a de estar vivendo em
uma pandemia. Segundo Profe04, “é inevitdvel que isso mude as pessoas”. Mas que ¢
importante refletir sobre o que foi vivido e buscar “continuar aproveitando de forma positiva a
questdo remota”, pois concorda com exposto por Profe02 quanto as questdes de defesas
remotas, € vai além, mencionando que as reunides de departamento estavam melhores no
formato remoto, com a facilidade de estar nas reunides sem perda de tempo com transito ou
algum outro contratempo. Entretanto, ¢ importante que haja investimentos de infraestrutura, de
melhor conexdo com a internet e todo aparato que for necessario para que se tenha o maximo

aproveitamento dos recursos. Adicionalmente, explicita um aspecto de reflexdo no tocante a
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algo muito caro para docentes no campo das ciéncias da natureza, que sdo as aulas
experimentais de laboratorio. Essas, deveriam voltar o mais rapido possivel. No entanto, em
circunstancias de perpetuacdo pandémica e restri¢des sanitarias de isolamento fisico, deveriam
desenvolver aulas experimental remota a fim de dar vasdo ao nlimero expressivo de estudantes
que se encontravam represados porque as aulas experimentais ndo estavam sendo ofertadas.
Sugere, inclusive, que caso as(os) estudantes tivessem interesse, poderiam realizar cursos de
verdo no intuito de que tais estudantes desenvolvessem o conhecimento pratico de laboratorio.

Tomaremos a liberdade de passarmos a andlise para Profe06 e deixamos Profe05 para o
final. Sendo assim, Profe06 (37), cuja fala ¢ bem extensa, mas que vai no sentido do que foi
apontado por Profe03 (30), no que diz respeita a questdo de voltar a ser como era antes, uma
vez que a vida pessoal, cotidiana, estava retornando ao que se tinha antes da pandemia. No
entanto, em detrimento do envolvimento que Prof06 teve com a questdo politica da Institui¢do
de Ensino Superior em que est4 lotado, acredita que toda experiéncia com o ERE poderia ser
aproveitada no intuito de fomentar mudangas nos Projetos Politicos Pedagogicos dos cursos.
Neste sentido, diz que “a universidade, como um todo, os coordenadores de curso e tal, vao
comegar a colocar nos proprios PPCs, nos Projetos Politicos Pedagogicos de cada curso, essas
possibilidades do ensino remoto. [...] Entdo, o aluno do presencial, por exemplo, pode fazer
uma disciplina que eu ofereco no EaD. Se tiver, logicamente, a equivaléncia para depois
aproveitar isso no curriculo dele”. Ou seja, ja que as(os) docentes e as(os) estudantes passaram
por esta experiéncia, que ela possa ser melhor aproveitada, que as(os) docentes sigam extraindo
o melhor destas tecnologias e novos formatos de lecionar para propiciar processos de EA em
que as(os) estudantes venham a ser mais engajadas(os) na constru¢ao do conhecimento, e como
mencionado por Profe04, ter-se reunides com mais facilidade e praticidade. Entretanto, que
possa ser feito sem que acabe aumentando o trabalho docente, podendo ocasionar em
adoecimento docente, bem como estudantil.

Prosseguindo com nossa analise, Profe07 (44) apresenta uma perspectiva que dialoga
com demais entrevistadas(os) quando explana sobre a percepcdo de que, aos poucos, tudo
voltard a ser como antes da pandemia. No entanto, € possivel que hajam ganhos, a depender do
que a Instituicdo de Ensino Superior onde estd lotado permitir. Profe07 chega a questionar:
“Vocé aprendeu métodos novos. Vai jogar tudo fora? Quer dizer, vocé ndo vai tirar nada de
toda essa coisa horrorosa que aconteceu? Vocé ndo vai tirar nada de bom? Teve contato com
as tecnologias. Ndo vai aproveitar para modificar a sua maneira de ensinar em alguma coisa?
Fazer algo hibrido e usar as tecnologias a favor dos estudantes?”. Além disso, destaca que se

tiver a oportunidade de seguir lecionando com direito de usar tais recursos, que acredita na
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melhora ainda maior de sua pratica com o retorno ao presencial. Por fim, Profe07 (46) estipula
o que julga ser o ideal ap0s toda esta vivéncia, da mesma forma que Profe04 (31), as reunides
departamentais devem ser remotas, 0 mesmo para as bandas de defesa de mestrado e doutorado.
Na opinido de Profe07, congressos devem ser presenciais, em decorréncia de serem eventos em
que pode haver contato com outras(os) pesquisadoras(es), de modo a estabelecer parcerias. No
tocante ao lecionar, Profe07 aspira por algo hibrido. A necessidade de estar em contato com os
estudantes ¢ importante, mas que, também, percebeu que pode ter a forma como leciona
transformada, lancando mao das TDIC em prol de um ensino que proporcione engajamento
das(os) estudantes.

Finalmente, chegamos aos relatos de Profe05 (42 e 44), cuja entrevista, devemos
caracterizd-la como um grande aprendizado para além, muito além da pesquisa, de entender
sobre percalgos, situagdes, formacdo docente ¢ um momento de conversa muito calorosa e
empolgante durante varios momentos. Profe05 ¢ participe com maior tempo de docéncia entre
as(os) participes. E quem trouxe uma bagagem repleta de vasto conhecimento, para além do
académico, ultrapassa os limites da instituicdo onde leciona. Trouxe uma vivacidade, um
espirito de desejo de ser cada vez mais. Um discernimento acerca da situagdo que estava
vivendo. Uma maturidade profissional que auxiliou diversas(os) estudantes a superarem o
desafio que foi ter aula remota emergencial em uma pandemia que assolava o mundo. Profe05,
como era de se esperar, inicia a resposta explicitando que aproveitara toda esta experiéncia para
que tenha uma compreensdo com maior apreco em relacdo as(os) estudantes na e fora do
laboratorio. Neste sentido, Profe05 professa: “Acho que tem ganhos. A gente tem coisas a
aprender e a trazer para nos. |...]| Mas nossas cabegas, nossa paciéncia, a nossa valoriza¢do
desse cotidiano, desse dia a dia, desse aprendizado que foi, eu acho que eu quero trazé-lo
comigo. Entdo, ndo tenho nenhuma expectativa. Nao acho que deva ser. E vou falar que nem
quero. Vamos para frente!”. Entdo, Profe05 demonstra um pensamento progressista, de que as
mudangas e transformagdes provenientes da imposi¢cdo do ERE podem auxiliar em adaptagdes
no retorno ao presencial. Cita, também, a possibilidade de se trabalhar mais com as midias as
quais tiveram que aprender. Profe05, durante toda entrevista, sentiu-se bastante a vontade para
expressar seus pensamentos, suas opinides, suas visdes de mundo, de meio académico, do
momento pandémico, e que, caminhando para o final, chega a cantar a musica “Nada Sera

Como Antes” do grupo musical Clube da Esquina®?, no intuito de ser enfatica quanto do desejo

43 Segundo sitio eletrénico Dicionario Cravo Albim da Musica Popular Brasileira, o termo
“Clube da Esquina” ¢ um “Movimento musical integrado por Milton Nascimento, Lo
Borges, Toninho Horta, Beto Guedes, Marcio Borges, Ttlio Mourdo, Fernando Brant,
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vigoroso, pujante, de que o retorno ao presencial ndo serda como antes. Profe05 encerra a fala
com uma reflexdo de gratiddo por tudo que vivera para se tornar o que mais desejou ser:
Professora. Nas palavras de Profe05 (44): “Eu fui ser professora. Eu ndo era. Eu ndo nem nunca
tinha sido. Entdo, aprendi com muita gente. Me ajudou muito. O departamento me ajudou
muito. O professor Paulo* foi um grande mestre. O professor Rubens®, com que eu trabalhei,
se aposentou logo. Ele se aposentou quatro anos depois que eu entrei. Mas foi riquissima a
experiéncia com ele. [...] A gente observa. Aprende aqui, aprende ali”. E de fato, nos
aprendemos, nos mais diversos lugares, com as mais variadas pessoas. Afinal de contas,
“ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo”, ja nos dizia o patrono da educagdo brasileira, Paulo Freire em
Pedagogia do Oprimido (1987).

Dito isso, € em consonancia com as observagoes feitas acerca dos relatos finais das(os)
docentes, percebemos que ha aquelas(es) que ao retornarem para o ensino presencial, voltarao
a realizar seus oficios professorais da mesma forma que antes da pandemia, o que esta de acordo
com Nonato et al. (2021, p. 5) a respeito da escola, e, aqui, podemos estender o pensamento
para as universidades, bem como para alguns docentes, que, ndo ¢ simplesmente inserir as TDIC
nestes espacos e na pratica destes profissionais, uma vez que, € necessario “um processo de
transformagao cultural de uma institui¢ao [e seus atores ¢ suas atrizes] altamente conservadora
e padronizada”. Logo, recorrendo, mais uma vez, a Donna West (2020), impor uma
aproximacao destas(es) docentes com os recursos das TDIC, trazendo reflexdes acerca do uso
de tais tecnologias, recursos, ferramentas, nao foi suficiente para que houvesse alguma mudanga
no habito, na préaxis docente, quando retornarem para o formato presencial de ensino. Ainda
que, como apontado por Dotta et al. (2021), no século passado, as tecnologias na educagao eram
algo inevitavel. Contudo, como apontam os autores, “havia muita resisténcia! As atitudes
refratarias as TDIC (Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicag@o) levaram a sociedade
a uma estagnacao e, agora, diante da (pds-?) pandemia, precisamos asfaltar o caminho enquanto
dirigimos em alta velocidade” (Dotta et al., 2021, p. 158).

Desta forma, como concluem Moreira e Schlemmer (2020)

Ronaldo Bastos e Wagner Tiso, entre outros, em sua maioria musicos € mineiros, que se
tornou conhecido a partir do langamento, em 1972, do LP “Clube da Esquina”, liderado por
Milton  Nascimento e L& Borges”. Para mais informagdes, acesso:
https://dicionariompb.com.br/termo/clube-da-esquina/

44 Nome ficticio

4 Nome ficticio
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sendo a educagdo digital em rede, um processo que se caracteriza pela
conectividade, rapidez, fluidez, apropriacdo de recursos abertos ¢ de midias
sociais € necessario desencadear processos educativos destinados a melhorar
e a desenvolver qualidade profissional dos professores que, claramente, neste
momento, foram apanhados de surpresa. E preciso que tenhamos consciéncia,
0 que significa sentir e responder ao mundo com conhecimento (Moreira,
Schlemmer, 2020, p. 28).

Desse modo, ao olharmos para algumas das contribuicdes docentes, para o que
aconteceu com a educacdo, em suas mais diversas instdncias e nuances, pela imputagdo do
Ensino Remoto Emergencial, em consonancia com os desafios de passar por uma pandemia,
cujo virus causador “exigiu” um distanciamento fisico como forma de mitigar a devida
proliferacdo do mesmo, e a necessidade de refletirmos sobre estes acontecimentos a fim de
buscarmos contornar futuros retornos a esta modalidade, ou mesmo, construir caminhos para
um ensino de carater hibrido, ¢ fundamental que haja, por parte das institui¢des superiores de
ensino, sobretudo, as universidades publicas brasileiras, junto de suas e seus docentes, oferecer
formag¢do académico-profissional, bem como continuada, no intuito de subsidiar espacos para
contato, adocao, reflexdo e olhar critico acerca da presenca ubiqua das TDIC no processo de
ensino e de aprendizagem, além de ter um discernimento cada vez mais amplo e semiotico de
a Docéncia no Ensino Superior.

Neste intento, ou seja, de buscar, por meio do Parecer, tragar caminhos a serem trilhados
para produgdo desta nova cultura, em harmonia com a Cultura Profissional Docente,
fundamentada na concepcao de Habito Profissional Docente e, junto desse, uma reformulagao
curricular, ¢ importante trazer a tona um apontamento feito por Alves (2020), quando autora
fala que:

a disruptividade provocada pela pandemia do Coronavirus evidenciou,
destacamento, para paises que apresentam percentuais significativos de
pobreza e desigualdade social acirradas, como o Brasil, as barreiras fisicas,
culturais, econémicas e tecnologicas que estruturam a sociedade, dando
visibilidade aqueles que eram considerados invisiveis e muitas vezes
esquecidos. Essa parcela da populagio vem sendo muito afetada
especialmente no que se refere as questdes relacionadas a sobrevivéncia
durante esse periodo. Para essa populagdo muitas vezes, a educagio ndo € uma
prioridade [...] (Alves, 2020, p. 357).

Nao obstante, Almeida (2021) vai nos dizer que

a complexidade e os conflitos inerentes a convivéncia com multiplas culturas
e contradi¢des sociais se associam com os sofrimentos e abalos psicossociais
advindos da pandemia, evidenciando nas redes sociais virtuais as constituigoes
social e cultural dominantes e o siléncio dos desfavorecidos. Paradoxalmente,
essas redes também oportunizam aglutinar pessoas em movimentos sociais em
prol de acdes voltadas a superagdo dessas mazelas, bem como do
desenvolvimento de curriculos contextualizados e emancipatdrios em uma
perspectiva dialogica, reflexiva e (re)construtiva (Almeida, 2021, p. 61).
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O curriculo, a cultura, o ensino hibrido, as TDIC, o Habito Profissional Docente em seu
devir, devem ser articulados de modo a desenvolver algo que coaduna com o meio onde serad
aplicado, levando em conta o contexto, o publico-alvo, os objetivos e a superacdo das TDIC
como recursos meramente instrumentais e passem a ser elementos de intermediacdo do
conhecimento e de (co)criacdo de novos formatos de ensino e de aprendizagem, em que as(os)
estudantes, realmente, tenham o engajamento para a constru¢ao do proprio conhecimento.

Entre anseios, receios, medos, preocupacdes, angustias, as(os) docentes foram
enfrentando com sensatez, determinagdo, empenho, sagacidade e obstinagdo a imposi¢ao do
Ensino Remoto Emergencial, um formato de ensino que mescla as caracteristicas do ensino
presencial, no tocante a sincronia do horario e tempo da aula, com a educagdo a distancia, nos
detalhes assincronos, intermediado por recursos das Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunica¢do, com o objetivo de seguirem, da melhor forma possivel, mantendo o contato com
as(os) estudantes e com o processo de ensinar e aprender, enquanto se protegiam de um ser
microscopico, o Sars-Cov-2, causador da famigerada Covid-19, que ceifou a vida de mais de
700 mil brasileiras(os) em consondncia com um desgoverno nefasto, negacionista e
obscurantista, que preferiu atacar as universidades, ao invés de unir esforcos e salvar o povo
brasileiro.

Portanto, diante das concepgdes, percepgdes e crengas apresentadas pelas(os) participes
desta pesquisa, percebemos o quao importante foi a escolha pela Semiodtica de Charles Sanders
Peirce como Teoria-Metodologia para analisarmos os signos envolvidos nesta pesquisa. A
compreensdo acerca da semiose, ou seja, destas agdes realizadas pelos signos representando os
objetivos e efeitos que entrelagados com os pressupostos do Desenvolvimento Profissional
Docente instituem a ideia de Docéncia como signo que medeia a semiose cujo objeto imediato
¢ 0 Modelo institucional de docéncia, enquanto que o objeto dindmico € a Praxis docente situada
no Ensino Superior, sendo, por sua vez, o interpretante imediato o Repertorio Metodologico
disponivel para o exercicio da docéncia, ao passo que o interpretante dindmico emocional se
trata dos Sentimentos associados ao exercicio da docéncia, o interpretante dindmico energético
¢ as Ac¢des docentes efetivamente realizadas ao longo da trajetoria profissional, seguido do
interpretante dinamico 16gico Habito Profissional Docente, o qual, no intento de alcangar o
apice da semiose, visa instituir o interpretante final a Cultura profissional docente. Sigamos

para nosso epilogo.
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5 A GUISA DE CONCLUSAO

A fim de tecer estas consideracdes ¢ importante ressaltar a magnitude da semiotica
peirciana como teoria-metodologia, aqui, adotada para balizar nossas analises quanto aos
aspectos fenomenologicos, os quais os dados desta pesquisa sdo imbuidos. O modo metddico,
minucioso e categorico que tal teoria foi arquitetada por Peirce foi essencial para as asser¢des
feitas quanto ao carater indicial do curriculo lattes como fonte primeira de dados, o qual,
também, teve um papel fundamental para o preparo do entrevistador-pesquisador com intuito
de melhor conduzir as entrevistas, inclusive, poupando as(os) participes de responderem um
questionario com informagao j4 publicizadas e mostrando que o pesquisador se preocupou em
fazer um estudo prévio. Além da relevancia de o entrevistador-pesquisador ser apresentado,
previamente, as(aos) docentes participes da pesquisa, proporcionando encontros amigaveis e de
ampla colaboracdo e partilha.

O processo de mapeamento das entrevistas, subsidiado pela semidtica, também se
mostrou importante para organizacdo e analise primeva dos dados construidos por meio das
entrevistas. Ademais, trata-se de um 6timo recurso de categorizacdo e constru¢do de forma
resumida dos fenomenos ocorridos durante a entrevista e que concatenam com os objetivos da
pesquisa.

O modo escolhido para realizar as transcrigdes, ndo naturalista, também, ¢ de grande
relevancia, uma vez que nos auxilia a apresentar as falas de modo claro, conciso e sem desvios
do essencial a ser analisado, ou seja, o contetido das falas contidas nos excertos.

A entrevista, como era de esperar, trouxe um resgate de memoria que foi fulcral para
tecitura deste trabalho, em que podemos retirar os dados principais para reconstruir um
momento impar na historia do Brasil, da Educacdo nacional e internacional, além de ouvir a
voz de profissionais que muitas das vezes sdo ocultadas(os) da historia, as(os) docentes.

Por meio de todo este processo, pudemos observar que alguns dos desafios enfrentados
pelas(os) docentes ¢ a adaptagdo do sistema de avalia¢do, sobretudo, na busca de desenvolver
meios que evitem com que os estudantes usem meios para mascarar a aprendizagem. Todavia,
também pode ser pensado como uma potencialidade, a fim de superar o método arcaico que
visa mensurar o nivel de memorizagao de conteudo abordado. Concomitantemente, trazer
outros mecanismos, recursos, formas e formatos que podem ser utilizados para aferir o
conhecimento adquirido pelas(os) estudantes, ou mesmo no sentido de orientd-las(os) a como

contornar as dificuldades que possuem.
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Em possiveis retomadas de ensino no formato remoto, ou, num possivel ensino hibrido,
conforme preconizado pelo Conselho Nacional de Educacao, a organizacdo de disciplinas cuja
metodologia de ensino adotada propicie componentes que sejam centrados nas(os) estudantes
¢ o desejado, uma vez que sdo as(os) estudantes as(os) principais atrizes € atores no processo
de ensino e de aprendizagem. As(Os) docentes, obviamente, sdo importantes, fundamentais
para que a mediacdo do conhecimento ocorra, trabalhando de modo colaborativo com as(o0s)
estudantes, langando maos das tecnologias, em prol de um ensino de qualidade, que propicie a
formacdo de cidadds e cidadaos detentoras(es) de atributos de criticidade, de faculdades
reflexivas e aptiddes emancipatdrias, para que saibam viver em uma sociedade conectada,
hibrida e cada vez mais globalizada.

Outro aspecto que nos chama ateng¢do, e que oferecemos neste momento, € o
investimento em articular as categorias “Desenvolvimento Profissional Docente” e “Hébito”
para melhor se compreender a semiose do ser-signo Identidade Profissional Docente e devidos
correlatos a fim de instituir o Habito Profissional Docente como interpretante dindmico légico.
Haja visto que, em Peirce, o interpretante 16gico corresponde a generalizacao de regularidades
de acdo, isto &, estabelecendo uma consciéncia ativa para a formagao de habitos que orientem
a conduta futura. No contexto de nossa pesquisa, o Habito Profissional Docente representa a
estabilizacdo de modos recorrentes de organizar o ensino, decidir e responder pedagogicamente
as situacdes educativas. Uma vez que, € nesse ponto da semiose que existe uma “promessa’ de
organizag¢do futura, ou seja, uma tentativa de “causar” docentes em regimes institucionais, desse
modo, a Identidade Profissional Docente (S) deixa de ser apenas resposta contingente e passa a
constituir uma pratica relativamente estruturada. Para tal articulagdo, podemos explorar como
as agoes docentes, logo, os interpretantes energéticos, influenciam e sdo influenciados pelo
Habito Profissional Docente das(os) docentes do Ensino Superior, ao ter em conta nosso
universo empirico. Podemos perceber nos recortes oferecidos que circunstancias complexas
como aquelas vividas durante o Ensino Remoto Emergencial, para alguns, ndo foram/sao
suficientes para provocar uma mudanga de hébito, ou impacto no Desenvolvimento Profissional
Docente. O que seria necessario entdo para isso? Ao passo que para outrem, proporcionou
(trans)formagdes substanciais, de modo que docentes que outrora ndo tinham o interesse de
adaptar a praxis a fim de incorporar as Tecnologias Digitais da Informa¢ao e Comunicacdo e
seus recursos, agora, desejam ir além, buscando usufruir mais das tecnologias, bem como
compreender melhor o contexto em que se encontram as(os) estudantes para que o contetido
lecionado possa fazer sentido e, sobretudo, ser (trans)formador na vida destas(es) que,

possivelmente, serdo futuras(os) docentes.
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E importante considerar a centralidade da reflexdo continua e da adaptacio do
Desenvolvimento Profissional Docente em conjunto com o héabito em Peirce, instituindo o
Habito Profissional Docente. Professoras(es) sdo instadas(os) a constantemente aprender e se
adaptar as mudancas no ambiente educacional, o que inclui a incorporagdo de novas praticas
pedagbgicas e a reflexdo sobre suas abordagens de ensino. Isso parece ser inexoravel, sem
perdermos de vista as circunstancias politicas e sociais subjacentes.

Apesar do conceito de habito em Peirce estar intrinsecamente ligado a terceiridade, pois
estd relacionado com padrdes de comportamento, regras gerais e tendéncias, consideramos
valiosa e potente a forma apresentada por Donna West, enquanto manifestagdes de terceiridade
que emergem da secundidade, e relacionam-se com padrdes de agdo e pensamento ao se
desenvolverem ao longo do tempo. Ela enfatiza a ideia de que os hébitos sdo formados através
de experiéncias repetidas (secundidade) e, eventualmente, se cristalizam em padrdes gerais ou
leis (terceiridade), conquanto que também ha influéncias primevas dos sentimentos, das
emocdes, desse modo, dos aspectos emocionais (primeiridade) que trazem a base para o desejo
pujante de realizar agdes professorais instigantes para as(os) estudantes terem o brilho nos olhos
diante dos fendmenos apresentados.

A articulacdo entre esses dois dominios tedricos foram fundamentais para explorar como
os habitos das(os) professoras(es), no sentido peirceano, poderiam ser formados e reformados
no processo de Desenvolvimento Profissional Docente. Por exemplo, a ado¢do de novas
metodologias pedagogicas ou abordagens de ensino, ou considerar a reflexdo critica sobre
praticas existentes, que pode levar a manuten¢do, alteragdo ou abandono de hébitos antigos.
Adicionalmente, no tocante ao campo politico, com promulgacdo de pareceres do Conselho
Nacional de Educacdo, em que, ao dissecé-los utilizando as ferramentas da semiotica,
entendemos quais potenciais projecdes estes documentos possam delinear no ambito da
docéncia do ensino superior, bem como nos cursos de formacdo académico-profissional e
continuada de professoras(es) a fim de discernir sobre o que idealizam como cultura
profissional docente.

Exploramos como essa intera¢do entre desenvolvimento profissional e formagao de
habitos cria um ciclo dindmico, em que os hébitos ndo sdo apenas resultados, mas, também,
catalisadores do desenvolvimento continuo. Isso estabelece um didlogo entre as teorias,
mostrando como a semidtica de Peirce fornece uma lente adicional para entender e aprimorar o
processo de Desenvolvimento Profissional Docente. Finalmente, argumentamos que a
compreensdo mais profunda dos héabitos e de como eles sdo formados e alterados oferece as(aos)

educadoras(es) do ensino superior ferramentas mais eficazes para seu proprio desenvolvimento
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profissional, alinhando-se assim com as perspectivas de desenvolvimento docente, bem como
na institui¢do de uma Cultura Profissional Docente, normatizada por meio dos Pareceres do
Conselho Nacional de Educagdo, internalizada nas instituicdes de ensino por intermédio dos
Projetos Politicos Institucionais, Projetos Politicos Pedagogicos e nos Projetos Politicos dos
Cursos de formagao de professoras(es) e que esteja alinhada aos ideias da Docéncia situada no
Ensino Superior. Além de poder subsidiar politicas publicas para o Desenvolvimento
Profissional Docente.

Como desdobramento teodrico desta investigagcdo, vislumbra-se a possibilidade de
aprofundar o didlogo entre a concep¢do pragmatista de hdbito mobilizada neste estudo e as
contribui¢cdes contemporaneas da semiotica peirciana desenvolvidas por Jodo Queiroz e Pedro
Ata (Ata; Queiroz, 2025). Nessa perspectiva, o habito pode ser compreendido ndo apenas como
regularidade estabilizada da ag¢do, mas como um padrdo semidtico dindmico que emerge de
interagdes entre agentes, artefatos e contextos institucionais. Tal aproximagdo permite
interpretar o Desenvolvimento Profissional Docente como um processo de reorganizacao
progressiva de habitos interpretativos e operacionais, abrindo caminhos para futuras pesquisas
que situem a pratica docente no interior de ecologias semidticas mais amplas de a¢do, cognicao
e formacao.

Em suma, algo pode ser dado como certo, apesar das resisténcias, do conservadorismo,
também houve mudangas, adaptagdes, transformagdes, mediante o que, resguardadas as perdas
irreparaveis em todo o mundo, poderia ser pensando como um grande experimento de ensino
online, que abalou as institui¢des e as(os) profissionais da educa¢do. Muito mudou a partir da
apari¢ao do Sars-CoV-2, acarretando a adogdo de medidas para mitigar a proliferacdo deste
virus em consonancia com o uso das tecnologias e seus artefatos a fim de seguir com o processo
de ensinar e aprender, além de estarmos mais proximos de termos uma educa¢ao hibrida, que,
por exemplo, pode ser vislumbrado a partir de mudancas recentes, estabelecidas pelo Ministério
da Educacao, no estabelecimento da modalidade ensino semipresencial. Educagao essa, que em
uma visdo mais confiante, talvez, alvissareira, em que docentes e estudantes poderdo trabalhar
com o melhor dos dois mundos, fisico e virtual, presencial e online, sala de aula e aplicativos
de mensagens, videoconferéncia/videochamada e afins, portanto, uma educacdo, critica,
reflexiva, emancipatoéria, globalizada, afetiva e, principalmente, (trans)formadora.

Por fim, compreender a docéncia como um processo continuo de semiose e
(trans)formagdo de héabitos permite reconhecer que o Desenvolvimento Profissional Docente
ndo se limita a aquisicdo de competéncias técnicas, mas envolve a constru¢ao progressiva de

formas de pensar, agir e interpretar e (re)construir a pratica educativa.
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APENDICE A — Mapa de Fenémenos

A seguir, estdo todos os mapas de fendmenos, referentes a cada docente entrevistada(o)

nesta pesquisa de doutorado.

MAPA DE FENOMENOS REFERENTE A ENTREVISTA DE PROFEO!

Quadro 2 — Mapa de Fendmenos — Profe01

N. 0.% L F.Y T.F.%8 Natuf eza do Fendmenos Descri¢io
Fenomeno
01 00:00:00 | 00:01:06 Organizativo - Inicio da entrevista.
Motivagdes para
02 00:01:07 | 00:01:46 Pergunta seguir na carreira | Primeira pergunta.
docente
Formacgao Técnica: Quimica dos
Alimentos.
Graduagao de
Inclinagéo a Farmaécia: {allmentos
03 00:01:47 | 00:04:36 Resposta docéneia _ \farmacos
Especializagao.
Controle de qualidade.
Auséncia, inicial, de interesse
pela carreira docente.
04 00:04:37 | 00:04:52 Comen‘Farlo do - Concordancia e conjectura
entrevistador
Aspectos  pela  perspectiva
discente.
Estagios em diversas areas.
Abrangéncia da formagdo em
Inclinagdo a Farmdcia, ~ .
05 00:04:53 | 00:10:21 Resposta N Poés-graduacdo em  Quimica
docéncia N
Organica.
Concurso para DEQ na Quimica
Organica.
Abrangéncia do curso de
Quimica da UFRJ.
06 00:10:22 | 00:10:24 Coment.arlo do - Concordancia.
Entrevistador
07 00:10:25 | 00:10:42 Resposta InCllnfl(;a.O a Comentario sobre infancia
docéncia
08 00:10:43 | 00:11:34 Coment.arlo do - Concordancia.
Entrevistador
09 | 00:11:35 | 00:11:56 Resposta Inclinagdod | Comentario  sobre formagdo
docéncia académico-profissional.
10 00:11:57 | 00:12:42 Coment.arlo do - Conjecturas e concordancia.
Entrevistador

46 Namero de Ordem
4T Tnicio do Fendmeno

4 Término do Fendémeno
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Inclinagéo a

Comentario sobre licenciatura
para lecionar na Educagao
Basica.

11 00:12:43 | 00:13:39 Resposta N Constru¢do do DPD quando
docéncia .
comegou a lecionar.
Compreensao das
particularidades de cada turma.
Forma-agao do
1a. . Desenvolvimento
12 00:13:40 | 00:14:28 Pergunta Profissional Segunda pergunta
Docente
Trabalho, em geral, com
disciplinas teoricas.
Desenvolvimento | Metodologia tradicional.
. o, Profissional Apresentacdo em slides.
13 00:14:29 | 00:19:31 Resposta Docente Pré- Elogio a infraestrutura de
Pandemia determinada sala de aula.
Critica a materiais de trabalho
(quadro branco e pincel).
14| 00:19:32 | 00:19:52 | Comentdrio do - Concordancia
Entrevistador
Desenvolvimento
a. . Profissional Reitera critica a materiais de
15 00:19:53 | 00:20:36 Resposta Docente Pré- trabalho.
Pandemia
16 00:20:37 | 00:20:42 Coment.arlo do - Concordancia e conjectura.
Entrevistador
Desenvolvimento
17 00:20:43 | 00:20:59 Resposta Proﬁsswna} Uso intensivo de lousa e giz ou
Docente Pré- pincel.
Pandemia
18 | 0021:00 | 00:21:06 | Comentariodo - Conjectura.
Entrevistador
Desenvolvimento | Comentédrio acerca de projecdo
19 | 00:21:07 | 00:21:17 Resposta Profissional | de  mecanismo  pronto  em
Docente Pré- compara¢do com constru¢do no
Pandemia quadro junto com estudantes.
20 00:21:18 | 00:21:29 Coment.ano do - Conjectura
Entrevistador
Desenvolvimento
2 00-21:30 | 00:22:11 Resposta Proﬁssmna’l Uso de material didatico bola e
Docente Pré- vareta.
Pandemia
22 00:22:12 | 00:23:31 Coment.arlo do - Conjectura e concordancia.
Entrevistador
Desenvolvimento
na. aa Profissional Reforga a importancia do uso do
23 00:23:32"| 00:24:05 Resposta Docente Pré- material didatico bola e vareta.
Pandemia
24| 00:24:06 | 00:24:09 | Comentdriodo - Concordancia.
Entrevistador
. Reitera sobre o uso do material
Desenvolvimento L
Profissional didatico.
25 00:24:10 | 00:24:55 Resposta . Comenta acerca da didatica de
Docente Pré- , -
. professores na época que foi
Pandemia

estudante de pds-graduagio.
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26 | 00:24:56 | 00:26:04 | Comentariodo - Relato historico
Entrevistador
Desenvolvimento
27 00:26:05 | 00:27-:09 Resposta Proﬁsswna’l C0m§nta sobre uma classificagao
Docente Pré- dos tipos de professores.
Pandemia
28 | 0027:10 | 00:27:16 | Comentariodo - Concordancia.
Entrevistador
Relato de experiéncia como
estudante.
Desenvolvimento | Comentéario sobre postura de
o A, Profissional docente em sala de aula.
29 00:27:17-| 00:30:35 Resposta Docente Pré- Comentario a respeito de
Pandemia dedicacdo exclusiva para
docentes na Educagdo Bésica
com devida remuneragao.
an. aq. Comentario do Concordancia e conjectura.
30 00:30:36 | 00:31:38 Entrevistador ) Comentarios curtos de Profe01.
Busca pela fungao
31 00:31:39 | 00:32:39 Pergunta das TIC no Complemento  da  segunda
processo de pergunta.
Ensino
32 00:32:40 | 00:32:44 Resposta - Indagacao sobre o tipo de TIC.
33 00:32:45 | 00:32:58 Organizativo - Breve explicacdo
Uso dos recursos de modo critico.
Os recursos como uma espécie de
34 00:32:59 | 00:35:09 Resposta Apoio das TIC “bengala”.
Citagdo de recursos antigos
(retroprojetor).

Fonte: Carvalho (2026)

MAPA DE FENOMENOS REFERENTE A ENTREVISTA DE PROFE(02

Quadro 3 — Mapa de Fendmenos — Profe02

N. O. L. F. T.F. Natuf eza do Fenémeno Descricao
Fendomeno
01 00:00:00 | 00:03:49 Organizativo - Inicio da entrevista.
Motivagdes para
02 00:03:50 | 00:05:54 Pergunta seguir na carreira | Primeira pergunta.
docente
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03

00:05:55

00:15:21

Resposta

Inclinagéo a
docéncia

Formacao bacharelesca.

Carreira docente-pesquisador.
Militancia Estudantil desde a EB.
Alusio a CEDERJ (critica ao
EaD).

Formacao de Grupo de Pesquisa
(GI?E?).

Disciplinas de Educagao.

Cursos de verao.

Especializagdo em Ensino de
Quimica.

Professor Permanente do
Mestrado Profissional em
Quimica (MPQ).

Orientacdes de dissertagdes pelo
MPQ.

04

00:15:22

00:15:40

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

05

00:15:41

00:16:55

Resposta

Inclinagéo a
docéncia

Programas de Pés-graduag@o em
Quimica da devida Universidade.

06

00:16:56

00:18:17

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

07

00:18:17

00:18:43

Pergunta

Forma-agao do
Desenvolvimento
Profissional
Docente

Segunda pergunta.

08

00:18:44

00:23:15

Resposta

Desenvolvimento
Profissional
Docente Pré-

Pandemia

Metodologia tradicional
(Expositiva-Dialogada?) com
presenga de TIC.
Experimentagao.

Formacao de grupo de estudos.

09

00:23:16

00:23:57

Pergunta

TIC no processo
de Ensino

Complemento  da
pergunta.

segunda

10

00:23:58

00:37:10

Resposta

Critica as TIC

Citagdo de a¢des no PLE.
Adaptagdo  para uso de
Meet
Microsoft Teams
Skype
AVA
Visdo critica sobre gravagdo das
aulas.
Metodologia adotada para o ERE
(Sala de aula invertida?).
Divisao de disciplina com outros
docentes.
Sobrecarga de trabalho.
Substitui¢do do docente pelo
material produzido.

plataformas:

11

00:37:11

00:39:39

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

12

00:39:40

00:43:39

Resposta

Critica as TIC

Relato de experiéncia.

Trabalho Home Office.
Ponderacdo acerca do gravar as
aulas sincronas.

Limitag¢des das TIC no processo
de EA.
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13

00:43:40

00:45:00

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

11

00:45:01

00:46:00

Pergunta

Dualidade ERE e
EaD

Terceira pergunta.

12

00:46:01

00:57:12

Resposta

Distingao entre
ERE e EaD

Ontologia ERE.

EaD e Neoliberalismo.

Critica ao EaD.

A grandeza Ensino Presencial.
Reflexdo de wuma possivel
formagao EaD.

Sobrecarga pessoal, profissional
e socioemocional.

Reflexdo sobre realidade
econdmica e social do Brasil.
Reflexd3o sobre a Pandemia
(Desdobramentos da Imposicao
do ERE).

13

00:57:13

00:58:52

Comentario do
Entrevistador

Concordancias e conjecturas.

14

00:58:53

01:00:07

Pergunta

Desafios de
ensinar por meio
do ERE

Quarta pergunta

15

01:00:08

01:06:55

Resposta

Impactos da
Imposicao do
ERE

Perspectiva critica quanto a
formagao bacharelesca.
Autocritica.
Busca por melhorias no
Desenvolvimento  Profissional
Docente.
Dificuldade com o
remotamente.
Relato de experiéncia positiva:
Disciplina com trés docentes
Co-docéncia
Aulas dindmicas
Relato de experiéncia negativa:
Auséncia de contato visual
Camera desligada
Auséncia de retorno estudantil
Sensacdo de angustia
Sensacdo de solidao
Lentiddo no retorno pelo chat
Distin¢do entre aula presencial e
aula remota.

trabalhar

16

01:06:56

01:10:52

Comentario do
Entrevistador

Conjectura e concordancia.

17

01:10:53

01:19:52

Pergunta

Perspectiva
das(os) Estudantes
sobre o ERE

Quinta pergunta
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18

01:19:53

01:20:23

Resposta

Feedback

Desabafo.

Sobrecarga de trabalho
académico.

Inicio de atividades trabalhistas
para compor or¢camento do lar.
Sobrecarga de disciplinas devido
a flexibilizacdo institucional.
Cansaco  proporcionado  por
demasiado contato com telas de
celular, computador e/ou afins.
Presenga de feedback para
estudantes da licenciatura em
Quimica.

Auséncia de feedback para
estudantes de outras areas que
atua.

Diminui¢do no indice de
reprovacgao.

Flexibilizacao institucional
quanto a trancamento de
disciplina.

Sugestdo de material externo
durante a aula sincrona.

19

01:20:24

01:23:22

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

20

01:23:23

01:24:54

Pergunta

Expectativas Pos-
Pandemia

Sexta pergunta.

21

01:24:55

01:35:42

Resposta

Desdobramentos
da imposi¢ao do
ERE

Relato de situagdes de ensino
hibrido dos filhos.

Desejo de retorno ao presencial.
Nova organizacdo familiar e
profissional para o retorno ao
presencial.

Ganhos com a pandemia:

facilidade de contato
ev

banca
material de apoio produz
Viés critico quanto a
(re)utilizacdo de material
produzido.
Substituicdo  de  realizagdes
presenciais  por  gravagdes
audiovisuais.
Aumento da quantidade de
trabalho, maior desgaste e
adoecimento professoral.

participagdes remotas: {

22

01:35:43

01:40:41

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.
Queda da conex@o de internet.

23

01:40:42

01:42:01

Resposta

Desdobramentos
da imposicao do
ERE

Realidade da  Universidade
Publica, do servidor publico e
desafios.

24

01:42:02

01:44:36

Organizativo

Agradecimento pela
participag@o.
Queda da conexao de internet.

25

01:44:37

01:46:35

Resposta

Desdobramentos
da imposicao do
ERE

Reflexdo sobre Tecnologia e
Ciéncia.
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26

01:46:36

01:51:46

Organizativo

Término da entrevista.

Fonte: Carvalho (2026)

MAPA DE FENOMENOS REFERENTE A ENTREVISTA DE PROFE03

Quadro 4 — Mapa de Fendmenos — Profe03

No. | LE | TR | Naturezado Fenémeno Descrigio
Fenomeno
01 00:00:00 | 00:01:28 Organizativo - Inicio da entrevista.
Motivagdes para
02 00:01:29 | 00:02:45 Pergunta seguir na carreira | Primeira pergunta.
docente
Passagem pela industria.
Industria x Universidade.
03 00:02:46 | 00:08:45 Resposta Inchraagalo a Retorno ao meio académico (Pos-
docéncia Doc).
Inicio do magistério no Ensino
Superior.
04 00:08:46 | 00:10:52 Coment.arlo do - Concordancia e conjectura.
Entrevistador
Forma-agao do
. 1. Desenvolvimento
05 00:10:53 | 00:11:38 Pergunta Profissional Segunda pergunta.
Docente
. Principio de Metodologia Ativa.
Desenvolvimento
Profissional Presenga de TIC no processo de
06 00:11:39 | 00:16:59 Resposta . ensino.
Docente Pré- C .
. Participacdo  ativa  das(os)
Pandemia
estudantes.
07 00:17:00 | 00:19:11 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
08 00:19:12 | 00:19:46 Pergunta TIC no processo Complemento  da  segunda
de Ensino pergunta.
Divisao da disciplina em: tedrica
e pratica.
Formacdo de grupos para
09 00:19:47 | 00:24:34 Resposta Apoio das TIC trabalho em equipe.
Uso de recursos das TIC.
O estudante no cerne do processo
de ensino.
10 00:24:35 | 00:27:01 Coment.ano do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
11 00:27:02 | 00:28:22 Pergunta Duahd]z:j;l]e)ERE € | Terceira pergunta.
Ontologia ERE.
Experiéncia com EaD.
Distincio entre Distingdo entre conceitos: Vviés
12 00:28:23 | 00:32:32 Resposta ¢ cultural.
ERE e EaD . .
Engajamento discente EaD x
ERE.
ERE como Estudo Dirigido.
13| 00:32:33 | 00:34:4g | Comentario do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
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Desafios de

14 00:34:49 | 00:35:58 Pergunta ensinar por meio | Quarta pergunta
do ERE
Adaptagdo do sistema de
avaliagdo.
Impactos da Estruturacio das aulas

15 00:35:59 | 00:43:35 Resposta Imposicao do assincronas e sincronas.

ERE Diminui¢do da  participagdo
das(os) estudantes nas aulas
sincronas.

16 00:43:36 | 00:45:25 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.

Entrevistador

17 | 00:45:26 | 00:46:55 Resposta - Relato de experiéncia sobre
solicitar acionamento de camera.

18 00:46:56 | 00:55:42 Organizativo - Pausa na entrevista.

Perspectiva
19 00:55:43 | 00:56:4 Pergunta das(os) Estudantes | Quinta pergunta
sobre o ERE
. co. Aprovagao da metodologia.

20 00:56:45 | 00:58:59 Resposta Feedback
Relato de caso.

21 00:59:00 | 01:00:14 Coment.arlo do - Concordancia e conjectura.

Entrevistador

22 | 01:00:15 | 01:01:54 | Organizativo - Assunto fora do - escopo  da
entrevista.

23| 01:01:55 | 01:04121 | Comentdriodo - Conjectura.

Entrevistador

24 01:04:22 | 01:04:42 Pergunta Extra sala de aula Complemento da quinta
pergunta.

Fontes em outra disciplina.
Acomodac¢do com o basico.

25 01:04:43 | 01:07:21 Resposta Feedback ][EJ;]% de material produzido para
Melhoria no  material  ja
produzido.

26 01:07:22 | 01:09:33 Coment.arlo do - Concordancia e conjectura.

Entrevistador
Relato de Aulas 100% sincronas para Pos-
27 01:09:34 | 01:12:30 Resposta a Graduagao.
experiéncia .
Apontamentos metodologicos.
28 01:12:40 | 01:15:33 Coment.arlo do - Concordancia e conjeturas.
Entrevistador
29 01:15:34 | 01:17:27 Pergunta Expectativas Pos- | g i pergunta.
Pandemia
Visdo conservadora para o
ensino.
Convivio com o coronavirus por
Desdobramentos | algum tempo.

30 01:17:28 | 01:20:49 Resposta da imposi¢do do | Visdo progressista para

ERE atividades extracurriculares e
departamentais.

Diminui¢do do uso das TIC no
processo de Ensino.
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31 01:20:50 | 01:26:07 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Dificuldades de wuso de tal
Desdobramentos | metodologia para ministrar aulas
32 01:26:08 | 01:28:15 Resposta da imposicao do | experimentais.
ERE O ERE como medida paliativa.
Uso das TIC de forma moderada.
33 01:28:16 | 01:33:14 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
34 01:33:15 | 1:38:26 Organizativo - Término da entrevista.

Fonte: Carvalho (2026)

MAPA DE FENOMENOS REFERENTE A ENTREVISTA DE PROFE04

Quadro 5 — Mapa de Fendmenos — Profe04

No. | LE | TR | Naturezado Fenémeno Descrigio
Fenomeno
01 00:00:00 | 00:05:57 Organizativo - Inicio da entrevista.
Motivagdes para
02 00:05:58 | 00:06:31 Pergunta seguir na carreira | Primeira pergunta.
docente
Histérico  familiar com a
docéncia.
Momento de aversdo inicial a
docéncia.
Inclinacio 4 Mengdo a ideias de John Locke
03 00:06:32 | 00:13:48 Resposta aga (livro em branco).
docéncia L .
Caracteristicas proprias para cada
nivel de ensino.
Aptidao para ser docente.
Tutoria, monitoria e aproximagao
do ser docente.
04 00:13:49 | 00:15:47 Coment.arlo do - Concordancias e conjecturas.
Entrevistador
05 00:15:48 | 00:16:48 Resposta Relato de vida Fase de filha na educagdo basica.
Comentario do A .
06 00:16:49 | 00:17:28 . - Concordancias e conjecturas.
Entrevistador
Forma-agao do
- A Desenvolvimento
07 00:17:29 | 00:17:47 Pergunta Profissional Segunda pergunta
Docente
08 | 00:17:48 | 00:17:53 | Organizativo . Confirmagao sobre ser antes da
pandemia
Referéncia em professores da
Desenvolvimento graduacao e pds-graduagdo.
Profissional Presencga de TIC.
09 00:17:54 | 00:23:46 Resposta . Estudante mais ativo.
Docente Pré- . .
. Maior proximidade com
Pandemia
estudante.
Expositiva-dialogada.
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10

00:23:47

00:25:20

Comentario do

Concordancias e conjecturas.

Entrevistador
1 002521 | 00:26:02 Pergunta TIC no processo Complemento  da  segunda
de Ensino pergunta.
12 | 00:26:03 | 00:26:22 | Organizativo - Confirmagdo sobre ser antes da
pandemia.
Fragilidades e potencialidades do
ERE.
Controle sobre a participagdo
estudantil.
13 | 002623 | 00:31:05 |  Resposta Apoio das TIC | [ffaestrutura deficitdria.
Uso de recursos veiculados pela
internet.
Uso de softwares para Quimica
(3D).
Modelos moleculares.
14 00:31:06 | 00:33:22 Coment.arlo do - Concordancias e conjecturas.
Entrevistador
Uso de analogias.
15 | 00:33:23 | 00:34:14 Resposta Apoio das TIC ?g{gao entre ensino presencial
Recursos audiovisuais.
16 00:34:15 | 00:38:58 Coment.arlo do - Concordancias e conjecturas.
Entrevistador
Entendimento
acerca da .
17 00:38:59 | 00:39:37 Pergunta dualidade ERE e Terceira pergunta.
EaD
Ontologia ERE.
Acdes departamentais.
Auséncia de formagdo para o
ERE.
. m. Distingdo entre | EaD exige formagdo especifica.
18 00:39:38 | 00:43:22 Resposta ERE e EaD Discernimento estudantil para o
EaD.
Visdo pessimista ao ERE
(Analogia).
Formagao estudantil ao ERE.
19 00:43:23 | 00:45:01 Coment.arlo do - Concordancias e conjecturas.
Entrevistador
el L Distingdo entre | Perspectiva critica aos nativos
20 00:45:02 | 00:46:52 Resposta ERE e EaD digitais.
21 00:46:53 | 00:49:26 Coment.ano do - Concordancias e conjecturas.
Entrevistador
Desafios de
22 00:49:27 | 00:50:25 Pergunta ensinar por meio | Quarta pergunta.

do ERE
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23

00:50:26

00:54:19

Resposta

Impactos da
Imposicao do
ERE

Concordancia com exposto na
pergunta.

O ensino presencial por meio das
TIC.

Critica a auséncia de aulas
sincronas.

Perspectiva critica sobre TIC.
Facilidade de uso das TIC.
Contato prévio com TIC.

Suporte Institucional para uso das
TIC.

Duvidas pontuais.

24

00:54:20

00:57:59

Comentario do
Entrevistador

Concordancias e conjecturas.

25

00:58:00

00:58:42

Pergunta

Perspectiva
das(os) Estudantes
sobre o ERE

Quinta pergunta.

26

00:58:43

01:07:47

Resposta

Feedback

Auséncia de Feedback estudantil
positivo.
Engajamento
primordial.
Comentario sobre “cola”.

Uso indevido das TIC.
Dificuldade na formulagdao de
prova.

Actmulo de atividades.
Vulnerabilidade estudantil.
Contras do ERE.

estudantil é

27

01:07:48

01:08:33

Comentario do
Entrevistador

Concordancias e conjecturas.

28

01:08:34

01:09:21

Resposta

Feedback

Infraestrutura domiciliar.
Infraestrutura institucional.
Realidade brasileira.
Fragilidades expostas pelo ERE.

29

01:09:22

01:09:54

Comentario do
Entrevistador

Concordancias e conjecturas.

30

01:09:55

01:10:45

Pergunta

Expectativas Pos-
Pandemia

Sexta pergunta.

31

01:10:46

01:17:46

Resposta

Desdobramentos
da Imposigdo do
ERE.

Retorno gradual ao presencial.
Perspectivas de um “novo
normal”.

Realidade paralela.
Potencialidades acarretadas pelo
ERE.

Aulas experimentais presencial.
Evasao estudantil.

Infraestrutura institucional
defasada (desmonte).

32

01:17:47

01:23:52

Comentario do
Entrevistador

Concordancias e conjecturas.

33

01:23:53

01:25:51

Resposta

Desdobramentos
da Imposigdo do
ERE.

Relato de caso.
Necessidade do presencial.
Uso de TIC para lecionar.

34

01:26:52

01:27:24

Organizativo

Término da entrevista.

Fonte: Carvalho (2026)
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MAPA DE FENOMENOS REFERENTE A ENTREVISTA DE PROFE(5

Quadro 6 — Mapa de Fendmenos — Profe05

No. | LE | TR | Naturezado Fenémeno Descrigio
Fenomeno
01 00:00:00 | 00:04:16 Organizativo - Inicio da entrevista.
Motivagdes para
02 00:04:14 | 00:05:31 Pergunta seguir na carreira | Primeira pergunta.
docente
Passagem pelo Instituo Nacional
de Tecnologia.
Inclinacio a Retorno ao meio académico
03 00:05:32 | 00:09:25 Resposta aga (Doutoramento).
docéncia . S -
Veio familiar a docéncia.
Inicio do magistério no Ensino
Superior.
04 00:09:26 | 00:10:17 Coment.arlo do Concordancia e conjectura.
Entrevistador
05 | 00:10:18 | 00:11:09 Resposta Inclinagdoa | Formagdo continuada.
docéncia Despertar para docéncia.
06 | 00:11:10 | 00:12:31 | Comentdriodo Relato de vida.
Entrevistador
Forma-agao do
1A, 1A, Desenvolvimento
07 00:12:32 | 00:12:51 Pergunta Profissional Segunda pergunta
Docente
08 00:12:52 | 00:13:46 Organizativo Focar 1o momento antes  da
pandemia.
Desenvolvimento | Metodologia Expositiva-
1a. o Profissional Dialogada.
09 00:13:47 | 00:23:35 Resposta Docente Pré- Ensino par meio da
Pandemia experimentacao.
10 00:23:36 | 00:23:37 Coment.arlo do - Concordancia.
Entrevistador
Desenvolvimento | Trabalho exclusivo com
na. g Profissional disciplinas experimentais.
1 00:23:38 | 00:26:52 Resposta Docente Pré- Papel das(os) estudantes nas
Pandemia aulas préticas.
12 00:26:53 | 00:27:52 Organizativo - Pausa momenténea.
Desenvolvimento
Profissional ~
13 00:27:53 | 00:28:04 Resposta Docente Pré- Indagacao sobre teor da resposta.
Pandemia
14 | 00:28:05 | 00:28:24 | Comentdriodo - Concordancia.
Entrevistador
Relato de experiéncia: parceria
Desenvolvimento | entre Bioquimica e Quimica
o, an. Profissional Orgénica.
15 00:28:25 | 00:33:44 Resposta Docente Pré- Formacdo Continuada (Didatica
Pandemia no ES).
Carga horéria de aulas.
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16

00:33:45

00:35:58

Pergunta

Busca pela fungao
das TIC no
processo de

Ensino

Complemento  da
pergunta.

segunda

17

00:35:59

00:41:26

Resposta

Apoio das TIC

Auséncia de uso das TIC, mas
compreensdo de que sdo
importantes.

Uso de equipamentos altamente
tecnoldgicos nos laboratérios.

18

00:41:27

00:43:12

Pergunta

Entendimento
acerca da
dualidade ERE e
EaD

Terceira pergunta.

19

00:43:13

00:54:09

Resposta

Distingao entre
ERE e EaD

Ontologia ERE.

Aula Experimental no ERE.
Engajamento Estudantil.
Avaliagao como Estudo Dirigido.
Estudo  Dirigido mno modo
sincrono.

20

00:54:10

00:54:15

Comentario do
entrevistador

Concordancia.

21

00:54:16

00:55:35

Resposta

Distingdo entre
ERE e EaD

Exposi¢do da privacidade ao
abrir a camera durante as aulas
sincronas.

22

00:55:36

00:56:52

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

23

00:56:53

01:02:44

Resposta

Distin¢ao entre
ERE e EaD

Dindmica a fim de promover
participagdo estudantil.

Relato de experiéncia: camera
fechada.
Gratiddo  por
estudantes.
Exercicio do siléncio.

Turma  experimental  piloto
(presencial) e turma de ensino
remoto.

parte  dos

24

01:02:45

01:06:29

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

25

01:06:30

01:09:28

Resposta

Distingdo entre
ERE e EaD

Limitagdes do lecionar por meio
do ERE.

Busca por aprender a lecionar via
ERE.

Necessidade de
“fisicos”: quadro branco.
Redugdo do tempo de uso de
computador.

Desafio de lecionar por longo
tempo nas aulas sincronas.

recursos

26

01:09:29

01:10:11

Pergunta

Desafios de
ensinar por meio
do ERE

Quarta pergunta.
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27

01:10:12

01:18:31

Resposta

Impactos da
Imposicao do
ERE

Comego com grandes desafios
por auséncia de destreza no uso
dos recursos.

Reforgo da necessidade de uso de
quadro branco.

Adequagao aos recursos
oferecidos pelas plataformas.
Reflexdes sobre a pratica no
intuito de melhorar 0
engajamento das(os) estudantes
durante o processo de ensino.

O cuidado mutuo entre colegas
professoras durante o ERE.

28

01:18:32

01:19:43

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

29

01:19:44

01:23:25

Resposta

Impactos da
Imposicao do
ERE

Concordancia com o comentario
do entrevistador sobre a riqueza
de dividir a disciplina.

A construgdo de uma relagio de
afeto e trabalho proficuo.
Aproximagdo com professora da
Pedagogia.

30

01:23:26

01:24:35

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

31

01:24:36

01:29:35

Resposta

Impactos da
Imposicao do
ERE

Relato de casos para além da sala
de aula.

32

01:29:35

01:30:44

Pergunta

Perspectiva
das(os) Estudantes
sobre o ERE

Quinta pergunta.

33

01:30:45

01:35:46

Resposta

Feedback

Relato de aprovagdo mais do
ponto de vista emocional do que
do conteudo aprendido, porém,
houve casos nos quais o ERE foi
eficiente.

Queixa pela auséncia da parte
experimental.

Constru¢ao de uma relagdo de
afeto e instigacdo de formacao
para profissdo docente.

34

01:35:47

01:36:56

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

35

01:36:57

01:37:17

Resposta

Feedback

Relato de momento que conheceu
a UFV.

36

01:37:18

01:41:35

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

37

01:41:36

01:44:22

Resposta

Feedback

Retomada do caso citado pela
com mais detalhes.

Fala sobre procedimentos com
determinado numero de
estudantes por turma.

Fala sobre distingdo entre aula
tedrica e aula experimental.

38

01:44:23

01:45:06

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjectura.

39

01:45:07

01:45:12

Resposta

Feedback

Sugestdo de propor uma mesa
redonda entre professoras e
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professores que participaram das
entrevistas.

40

01:45:13

1:45:30

Comentario do
Entrevistador

Concordancia e conjecturas em
relacdo a proposta sugerida.

41

01:45:31

01:46:49

Pergunta

Expectativas Pos-
Pandemia

Sexta pergunta.

42

01:46:50

01:56:53

Resposta

Desdobramentos
da Imposigdo do
ERE.

Visdo Progressista ¢ Humanista.
Crenga de que havera mudangas,
para melhor, na forma como
serdo ministradas as aulas com
incorporagao das midias
aprendidas/utilizadas durante o
ERE.

Um olhar, ainda mais humano,
para com as situagdes do dia a dia
das(os) estudantes.

Divagacdes.

Referéncias com a arte, cultura
(musicas).

Relato de caso.

43

01:56:54

02:00:52

Organizativo

Relato de trabalho
académicos: fotografia.

extra

44

02:00:53

02:02:20

Resposta

Desdobramentos
da Imposigdo do
ERE.

Reflexdo sobre o conhecer
melhor as(os) estudantes.

45

02:02:21

02:25:42

Organizativo

Término da entrevista.

Fonte: Carvalho (2026)

MAPA DE FENOMENOS REFERENTE A ENTREVISTA DE PROFE06

Quadro 7 — Mapa de Fendmenos — Profe06

N. O. L. F. T.F. Natuf eza do Fenémeno Descricao
Fendomeno
01 00:00:00 | 00:02:49 Organizativo - Inicio da entrevista.
Motivagdes para
02 00:02:50 | 00:03:22 Pergunta seguir na carreira | Primeira pergunta.
docente
03 00:03:23 | 00:05:50 Resposta Inchnfl(;a.o a Visa Ensino e Pesquisa.
docéncia
04 00:05:51 | 00:06:26 Coment.arlo do - Concordancia e conjectura.
Entrevistador
Forma-agao do
Desenvolvimento
05 00:06:27 | 00:07:01 Pergunta Profissional Segunda pergunta.
Docente
Desenvolvimento
P o, Profissional Metodologia tradicional.
06 00:07:02") 00:08:03 Resposta Docente Pré- Apresentacao de slides.
Pandemia
07 00-08:04 | 00:08:35 Pergunta TIC no processo Complemento  da  segunda
de Ensino pergunta.
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Uso dos recursos de modo critico.

Mengao sobre autonomia
o L . estudantil.

08 00:08:36 | 00:11:54 Resposta Apoio das TIC Citacio de cultura académica
internacional.

Dindmica no processo de ensino.

09 00:11:55 | 00:13:48 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.

Entrevistador
10 00:13:49 | 00:14:55 Pergunta Duahdg;l}e)ERE | Terceira pergunta.
Distinciio entr Ontologia ERE.

11 | 00:14:56 | 00:18:43 Resposta ESRE‘?G‘;EZD © | Limitagdes do EaD.

Limitagdes e desafios do ERE.

12 00:18:44 | 00:21:00 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.

Entrevistador
”e. . Distingdo entre | Analogia do ERE com método
13 00:21:01 | 00:21:53 Resposta ERE ¢ FaD arcaico de ensino.
14 00:21:54 | 00:22:46 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
A~ ~a. Distingao entre . ~
15 00:22:47 | 00:23:26 Resposta ERE ¢ EaD Situagdes do ERE.
16 00:23:27 | 00:24:06 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Aa e, Distingdo entre A [
17 00:24:07 | 00:25:33 Resposta ERE e FaD Auséncia de horario sobreposto.
Desafios de
18 00:25:34 | 00:26:23 Pergunta ensinar por meio | Quarta pergunta
do ERE
Facilidade de uso das TIC.
Impactos da Auséncia de retorno
19 00:26:24 | 00:28:11 Resposta Imposicao do comportamental das(os)
ERE estudantes.
Dificuldades pedagdgicas.
Perspectiva
20 00:28:12 | 00:29:32 Pergunta das(os) Estudantes | Quinta pergunta
sobre o ERE
Necessidade de retorno ao
presencial.

21 00:29:33 | 00:31:58 Resposta Feedback Dificuldades de concentragao.
Ambiente  inadequado  para
estudos.

22 00:31:59 | 00:33:10 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.

Entrevistador
Informativo Institucional.
Realizagdo de curso para
an. as docente.

23 00:33:11 | 00:34:57 Resposta Feedback Auséncia de instrucio voltada
para estudantes.
Responsabilidade estudantil.

24 | 00:34:58 | 00:35:07 | Comentdrio do - Concordancia e conjecturas.

Entrevistador
25 00:35:08 | 00:35:44 Resposta Feedback Avango e estagnacgdo estudantil.
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26

00:35:45

00:36:06

Comentario do

Concordancia e conjectura.

Entrevistador
27 | 00:36:07 | 00:37:57 Resposta Feedback Relato de caso: aula experimental
remota.
28 00:37:58 | 00:40:24 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
29 00:40:25 | 00:41:12 Resposta Feedback Periodo suplementar.
30 00:41:13 | 00:42:21 Pergunta Expectatlva§ Pos- Sexta pergunta.
Pandemia
Retorno parcialmente
conservador.
Desdobramentos | Adequacdo dos  Programas
31 00:42:22 | 00:46:53 Resposta da imposicao do | Politicos Pedagégicos de cada
ERE curso ao sistema hibrido.
Fragilidades do periodo de ERE.
Beneficios do periodo de ERE.
32 00:46:54 | 00:47:13 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Desdobramentos
33 00:47:14 | 00:47:35 Resposta da imposi¢ao do | Mudanga de cultura.
ERE
34 00:47:36 | 00:49:00 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Desdobramentos Analogia: Componentes tedric
35 00:49:01 | 00:49:43 Resposta da imposic¢ao do ogla. Lomponentes Leotlcos
ERE do ensino e sistema de fotocopia.
36 00:49:44 | 00:50:18 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Desdobramentos | Falta de engajamento estudantil.
37 00:50:19 | 00:52:39 Resposta da imposi¢do do | Novas formas de lecionar e
ERE estudar.
38 00:52:40 | 00:54:21 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Desdobramentos
39 00:54:22 | 00:55:40 Resposta da imposi¢do do | Meng@o sobre recurso do EaD.
ERE
40 00:55:41 | 00:56:54 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Desdobramentos D;rfg:iif gerados pela
41 00:56:55 | 00:59:49 Resposta da imposi¢do do p ~
Manutengdo dos  protocolos
ERE ;
adotados para pandemia.
Concordancia e conjecturas.
Protocolos de biosseguranca.
Uso de mascara.
Aplicativo Conect SUS.
42 00:59:50 | 01:07:08 Organizativo - Origem, desenvolvimento e
impactos inicias da pandemia.
Intervalo  entre  inicio da
pandemia e imposi¢ao do ERE.
Assuntos paralelos.
Desdobramentos
43 01:07:09 | 01:09:32 Resposta da imposicao do | Excesso de trabalho.

ERE
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44 01:09:33 | 01:12:03 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Desdobramentos ~ .
45 | 01:12:04 | 01:12:18 Resposta da imposiciio do | Menedo de dificuldade com o
ERE.
ERE
46 01:12:19 | 01:12:28 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Desdobramentos Eleg;lﬁos de lecionar por meio do
47 01:12:29 | 01:14:15 Resposta da imposi¢ao do s
ERE Gravagdo de aulas para o EaD
(Cead®).
48 01:14:16 | 01:15:44 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Desdobramentos | Produ¢do de contetdo infantil
49 01:15:45 | 01:16:57 Resposta da imposicao do | para YouTube.
ERE Uso de programa para gravacao.
Dialogo sobre  programas,
50 | 01:16:58 | 01:21:37 | Organizativo ; Semana da Quimica, plataformas
online de edigao.
TIC por uma perspectiva critica.
51 01:21:38 | 01:26:10 Organizativo - Término da entrevista.

Fonte: Carvalho (2026)

MAPA DE FENOMENOS REFERENTE A ENTREVISTA DE PROFE07

Quadro 8 — Mapa de Fendmenos — Profe07

N. O. I.F. T.F. Natuf eza do Fenomeno Descri¢do
Fendomeno
01 00:00:00 | 00:02:20 Organizativo - Inicio da entrevista.
Motivagdes para
02 00:02:21 | 00:03:05 Pergunta seguir na carreira | Primeira pergunta.
docente
Escolha pela docéncia superior
na Educagdo Basica.
oy . Inclinagéo a Docéncia e Pesquisa.

03 00:03:06 | 00:09:11 Resposta docéncia Foco no ambito bacharelesco.
Escolha pela Quimica por ser
mais abrangente.

04 00:09:12 | 00:11:13 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.

Entrevistador
Forma-agao do
Desenvolvimento
05 00:11:14 | 00:11:30 Pergunta Profissional Segunda pergunta
Docente
. Método conteudista.
Desenvolvimento e . .
Profissional Critica ao sistema de ensino
06 00:11:31 | 00:18:51 Resposta . brasileiro.
Docente Pré- .
. Estudante como agente passivo.
Pandemia
Relato de caso.
07 | 00:18:52 | 00:19:37 | Comentdrio do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador

* Centro de Educagio a Distancia — Sitio: https://www.cead.ufjf.br/
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Desenvolvimento
A, . Profissional Melhoria na pratica docente.
08 00:19:38 | 00:23:08 Resposta Docente Pré- Relagdo docente-discente.
Pandemia
09 00:23:09 | 00:23:38 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Defs,erg‘ézls\ilgr?:ln to Desenvolvimento de material
10 00:23:39 | 00:25:44 Resposta . suplementar.
Docente Pré- . . o
. Atividade de escrita académica.
Pandemia
11 00:25:45 | 00:26:16 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
De;ig\f;(;ls\i/(l)rsll;ln to Apresentagdo de material
12 00:26:17 | 00:26:43 Resposta . resultante da atividade de escrita
Docente Pré- ..
Pandemia académica.
13 00:26:44 | 00:27:30 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
De;ergézlsvigr?aefl to Desdobramentos da producao do
14 00:27:31 | 00:28:31 Resposta . material da atividade de escrita
Docente Pré- ..
Pandemia académica.
15 00:28:32 | 00:29:48 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Busca pela fungao
16 00:29:49 | 00:30:45 Pergunta das TIC no Complemento  da  segunda
processo de pergunta.
Ensino
Auséncia de recursos das TIC no
processo de EA.
Desgaste da jornada estudantil.
17 00:30:46 | 00:37:35 Resposta Apoio das TIC Busca  pela participagdo  do
estudante.
Caso especifico de uso de TIC.
Distingao no processo de EA para
graduacao e pos-graduacao.
18 00:37:36 | 00:37:57 Organizativo - Atentar a antes do ERE.
Mudanga de concepgdo sobre
TIC.
Concepgdo de distingdo entre
19 00:37:58 | 00:41:50 Resposta Apoio das TIC ERE ¢ EaD. L.
Contato  préximo com o
surgimento do EaD no Brasil.
Uso limitado de TIC antes da
pandemia.
20 00:41:51 | 00:42:50 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Entendimento
acerca da .
21 00:42:51 | 00:44:30 Pergunta Jualidade ERE e Terceira pergunta.

EaD
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Distingao entre

Ontologia ERE.

Orientacdes Institucionais.
Producao de material.

Desafios de lecionar por meio do

22 00:44:31 | 01:01:42 Resposta ERE ¢ FaD ERE. . .
Novos meios de avaliar.
Adequagao do método de ensino.
Inovagao via ERE.
Ensino Hibrido.
23 01:01:43 | 01:02:07 Comen‘Farlo do - Concordancia e conjecturas.
entrevistador
Embates entre colegas de
trabalho.
. s Distin¢do entre | Reitera aspectos de Ensino
24 01:02:08 | 01:06:20 Resposta ERE ¢ EaD Hibrido pés-ERE.
Feedback estudantil positivo.
Viséo positiva do ERE.
25 01:06:21 | 01:06:38 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
26 01:06:39 | 01:07:03 Organizativo - Convite a entrevista.
Comentario do Al .
27 01:07:04 | 01:07:53 . - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Distinciio entr Particularidades familiar.
28 01:07:54 | 01:13:05 Resposta 5NGAo entre Facilidade de se adaptar aos
ERE e EaD .
protocolos de biosseguranca.
29 01:13:06 | 01:17:21 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
A o, Distingdo entre . .
30 01:17:22 | 01:18:29 Resposta ERE e FaD Sistema avaliativo.
Comentario do A .
31 01:18:30 | 01:19:45 . - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Desafios de
32 01:19:46 | 01:23:25 Pergunta ensinar por meio | Quarta pergunta.
do ERE
Dificuldade na elaboragdo do
material para aulas.
Cansaco oriundo de horas de
s | TSl
33 01:23:26 | 01:27:58 Resposta Imposicao do N gadd.
ERE Auséncia de contato visual.
Auséncia de retorno estudantil.
Dificuldade de promover
engajamento estudantil.
Dificuldade em avaliar.
34 01:27:59 | 01:31:55 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Impactos da
35 01:31:56 | 01:32:20 Resposta Imposigdo do Opinido sobre cAmera desligada.
ERE
36 | 01:32:21 | 01:34:59 | Comentdriodo - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Perspectiva
37 01:35:00 | 01:36:31 Pergunta das(os) Estudantes | Quinta pergunta.

sobre o ERE
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Apreciagao positiva da disciplina
ministrada.

Melhor discernimento sobre o
conteudo apresentado.

Relato de caso: preferéncia pelo

38 01:36:32 | 01:40:41 Resposta Feedback ERE
Satisfac@o pessoal e profissional.
Apreciagdo positiva acerca da
organizacdo e do material
produzido.
39 01:40:42 | 01:41:54 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
40 01:41:55 | 01:43:39 Resposta Feedback Incoeréncia entre  processo de
ensino e avaliagdo.
41 01:43:40 | 01:45:03 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
42 01:45:04 | 01:49:52 Organizativo - Assuntos paralelos.
43 01:49:53 | 01:51:24 Pergunta Expectatlva§ Pos- Sexta pergunta.
Pandemia
Eficacia da vacinagao.
Manutencao dos habitos
higiénicos adquiridos durante
Desdobramentos pandemia
44 01:51:25 | 01:57:14 Resposta da ImE%SEQaO do Particularidades préprias.
’ Ensino Hibrido.
Melhora no Desenvolvimento
Profissional Docente.
45 01:57:15 | 01:58:53 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
Ensino Hibrido.
Desdobramentos | Atividades extra sala de aula no
46 01:58:54 | 02:02:57 Resposta da Imposig¢do do | formato remoto.
ERE. Eventos académicos presenciais.
“Reunides de corredor”
47 02:02:58 | 02:06:20 Coment.arlo do - Concordancia e conjecturas.
Entrevistador
48 02:06:21 | 02:08:53 Organizativo - Término da entrevista.

Fonte: Carvalho (2026)
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APENDICE B — Excertos das respostas das(os) participes nas entrevistas

A seguir, em ordem como foram realizadas as perguntas, encontram-se os trechos das
entrevistas referentes a cada pergunta que lhes fora direcionada.

PRIMEIRA QUESTAO:

Toda formagdo, seja ela inicial ou continuada, traz elementos que nos motivam a
seguirmos determinada carreira. Tomei a liberdade de analisar seu curriculo lattes no intuito de
saber um pouco a respeito de sua formagao. Neste sentido, percebo que trilhou um caminho de
uma formacao de ambito bacharelesca, o que agugou minha curiosidade em saber quais foram
as razdes que te levaram a escolher a carreira docente no ensino superior?

Voceé esta, ali, vendo o professor. Vocé vé como ele se veste. Vocé pensa em
tudo. Até na aula. Entdo, seu estive ali, eu também seria o foco. Entao,
objetivamente, eu nunca pensei: “AH! Vou ser professora”. Desde
pequenininha. [...] Assim, nunca tinha certeza do que eu queria. Mas, a medida
que eu fiz varios estagios, monitorias, iniciagdo cientifica em areas diferentes,
eu fui descobrindo o que eu ndo gostava. Fui por eliminag3o. [...] Tem gente,
assim, desde criancinha, “quero ser professor”. Nao! Nao foi assim. [...] Eu
fiz tanto mestrado como doutorado em Quimica Organica voltado na area de
modelagem molecular de farmacos. [...] E voc€, no mestrado, doutorado, tem
oportunidade de fazer disciplinas. [...] Tutoria. [...] Eu senti que eu gostava
daquilo. [...] E fiz o concurso assim que eu terminei o doutorado para o
departamento de Quimica Organica. Também ndo ia fazer para qualquer area.
Nao me sentiria a vontade de dar aula de outra coisa. Mas de Quimica
Organica que ¢ uma area que eu me especializei. (Profe01 — 3)

Entdo, embora a minha formagdo seja toda de engenharia, [...] com essa
historia que eu acho que estd mais transparente 14 no Lattes, vocé consegue,
mais ou menos, entender as minhas publicagdes, a minha atuagdo na pos-
graduacdo da Bioquimica e essa coisa toda. O que talvez ndo esteja muito claro
¢ justamente isso que vocé falou, que € a inclina¢do para atuar na area de
ensino e também até o de ser professor, porque, na verdade, o ser professor
por essa formacao inicial, assim, como vocé falou, mais bacharelesca, foi
muito em fung¢do de, vamos dizer assim, de um caminho natural que vocé tem
no Brasil. Que vocé se forma, faz pds-graduacao, e um dos locais onde vocé
vai fazer pesquisa ¢ a universidade. Entdo, vocé vai atuar como professor-
pesquisador na universidade. [...] A outra coisa que ¢ a area de ensino, que ndo
esta presente no Lattes, é que paralelamente a isso, durante quase toda a minha
vida, desde que eu me entendo um pouco mais consciente, vamos dizer assim,
a partir, dali, do ensino médio, essa coisa toda, eu sempre estive muito presente
no movimento estudantil. Entdo, sempre fiz muita militdncia estudantil. E
quando vim para a [Instituicdo de Ensino Superior] fazer minha pos-
graduagdo, [...] eu passei a militar na Associacdo de P6s-Graduandos. [...] E a
gente formou um bom grupo de discussdo sobre: Construg@o da Ciéncia, de
Infinito, da Neutralidade, discussdo de Filosofia da Ciéncia. E tudo isso nos
preocupava, vamos dizer assim, naquele momento. Entdo, a gente comegou a
ler muita coisa. [...] Essa experiéncia de leitura, de militancia, de grupos de
estudo, essa coisa toda, possibilitou em 2009, ja como professor da [Institui¢ao
de Ensino Superior], eu dividir uma disciplina na Bioquimica, ainda, [...] que
inclusive eu fiz quando fui mestrando, [...] e tinha toda uma parte da disciplina
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em que o professor falava sobre o Bachelar. [...] A gente ministrou essa
disciplina enquanto grupo, eu meio que encabegando. [...] A partir dai [...] a
gente [foi] se estabelecendo como um grupo de pesquisa, [...], em que a gente
comecou muito a partir do Bachelar. Mas, também, nossa leitura do Bachelar
j& € uma leitura atravessada pela nossa militancia no movimento estudantil,
especialmente pelas leituras do Marx. [...] E veio, inicialmente, a participagdo
em algumas disciplinas, em cursos de verdo, na [Instituicdo de Pesquisa].
Enfim, a propria especializacdo em Ensino de Quimica, que foi a primeira
tentativa, assim, do Instituto de Quimica, de ter um curso de poés-graduagio
para formagdo continuada de professores, que eu atuei, também, na
especializagdo em Ensino de Quimica. Depois, eu sai, também, porque a
especializagdo se transformou num curso a distancia, [...] ¢ logo em seguida
foi criado, também, o Mestrado Profissional em Ensino de Quimica.
Presencial. E eu estou desde o inicio como professor permanente do programa
e tal, e venho trabalhando nesse sentido (Profe02 — 3).

Eu percebi, durante minha atuacdo na iniciativa privada, [...] que eu gostava
muito desse contexto aplicado da Quimica, que ¢ o que a gente vivencia na
iniciativa privada, mas eu gostava muito, também, da parte de treinamento.
[...] Eu tinha muito jeito para treinar os estagiarios. Os estagiarios se sentiam
a vontade comigo, para conversar, tirar davidas. E, também, como eu fiz
mestrado e doutorado antes de ir para a iniciativa privada, eu conhecia muito
bem o ambiente académico, que ¢ um ambiente muito saudavel, no meu ponto
de vista, onde a gente tem muitos feudos, como diria um colega meu, outros
falam muito das vaidades, mas a gente tem uma convivéncia muito
diversificada. [...] E uma coisa que eu acho interessante na universidade é que
mesmo tendo os feudos e tendo as vaidades, a gente sabe que existem outras
formas de pensar, outras formas de trabalhar, e muitas vezes a gente pode rever
as nossas estratégias, a gente pode voltar atras numa opinido. [...] E ai, entao,
eu percebi que apesar de eu gostar muito dessa coisa da Quimica Aplicada, a
minha veia era mais académica. [...] Entdo, eu pensei que eu tinha que
trabalhar com a Quimica no Ensino Superior, onde eu iria lidar com a Quimica
como ela €, e ndo floreando, inventando modinhas, a quimica pura mesmo.
(Profe03 — 3)

E uma pergunta interessante, porque sou filha de professora. Eu sou filha de
professora de ensino fundamental, de alfabetizagdo. Entdo, aquela coisa
quando vocé comeca numa determinada idade, e te perguntam assim “o que
vocé quer ser quando crescer?” A minha Unica resposta era “Eu ndo quero ser
professora”. Entdo, isso ¢ uma questdo interessante das minhas escolhas. Que
hoje, eu olho para trés e falo assim: Eu nunca falei “eu quero ser isso, eu quero
ser aquilo”, eu s6 falava isso por muito tempo, “Eu sei o que eu nao quer ser,
professora”. E eu acho que, coitada da minha mae, enfim, me alfabetizou, ¢
um grande exemplo para mim, hoje, [eu] professora, mas acho que quando
vocé esta naquela idade de crianga, a sua visdo ¢ completamente diferente, ¢
uma outra visdo, ¢ a visdo da filha da professora. Entdo, talvez, eu ache, eu
consiga afirmar para vocé que a minha escolha de ser professora, talvez seja
[...] de um histérico meu familiar, que nao ¢ s6 minha mae que ¢ professora,
uma grande parte da minha familia, principalmente por parte de mae, sdo
professores. Tenho exemplos, também, por parte de pai. Um professor da
Quimica, que ¢ muito conhecido. E meu primo. Entio, eu sempre vi ele como
exemplo. [...] Acho que acabou sendo muito natural. [...] Acho que tem uma
questdo, também, de gosto. Nem todo mundo tem essa felicidade de acabar
indo para a profissdo que, de fato, vai se sentir bem. Mas eu acho que eu
consegui. Pelos caminhos do meu Lattes. [...] Parei de falar que a tnica coisa
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que eu ndo queria ser era ser professora. E acho que foi uma coisa que me
ajudou muito, foi dentro da universidade a parte dos estagios de iniciagdo
cientifica. Enfim, vocé vai crescendo naquela linha de pesquisa. Eu nio
concordo quando as pessoas falam que [...] ou a pessoa faz pesquisa ou a
pessoa da aula. Eu acho que pode ter os dois. Entdo, acho que comecou a
crescer dai. Principalmente na pds-graduacdo. Porque na poés-graduagdo vocé
tem a experiéncia. Independente se vocé ter feito licenciatura ou ndo. Vocé
tem a experiéncia da Tutoria. Na graduacdo tive experiéncia de monitoria.
Entao, acho que foi dai que eu falei assim: “Opa! Espera! Eu acho que eu gosto
disso”. Mas eu deixo a parte das criangas®® para quem tem talento com isso.
Acho que foi isso que define a minha escolha de hoje. (Profe04 — 3)

[...] eu fui muito feliz no [Instituto de Pesquisa], eu tinha um ambiente de
trabalho maravilhoso, mas no [Instituto de Pesquisa] ndo tinha aluno, ndo
tinha sala de aula. E ao fazer o doutorado no Instituto de Quimica, eu percebia
ariqueza que era a sala de aula, o aluno, esta relacdo [professor-estudante]. O
[Instituto de Pesquisa] ndo € uma universidade, ndo é uma escola de formagao
formal. [...] Mas, quando eu vou para a [Institui¢do de Ensino Superior] fazer
a minha tese de doutorado, eu estou imersa dentro de uma universidade com
a efervescéncia, a riqueza, e aquilo foi me encantando e quis ser professora.
[...] eu venho de uma familia de professores cinco geracdes para tras. Entdo,
[...] ndo € inusitado o convivio com o professor e a sua sala de aula. [...] Entdo,
assim, eu quis ter isso, eu quis ter a sala de aula, eu quis viver aquela
efervescéncia, [...], foi muito forte. E ao buscar a carreira docente, eu encontrei
exatamente o que eu queria. (Profe05 — 3)

Entdo, eu ja tinha essa coisa, essa origem da licenciatura. Entdo, realmente,
ficar ali no meio académico ja era uma coisa que eu queria mesmo. E quando
eu migrei, ali, do mestrado, do doutorado, eu ja tinha planos, realmente, [...]
de seguir uma carreira que me proporcionasse um contato diario com a
pesquisa, também. E na [Instituicdo Militar de Ensino da Educacdo Bésica],
embora seja uma escola excelente e tal — eu tive 6timos momentos 1a —, era,
ainda assim, uma escola de ensino médio, onde eu ndo ia ter esse contato
proximo com pesquisa da forma como eu queria. [...] Entdo, a busca pelo
magistério superior foi muito nesse sentido, impulsionado pela vontade de
estar com esse contato proximo a pesquisa mesmo. Eu ja era satisfeito na
[Instituigdo Militar de Ensino da Educacdo Basica]. Eu tinha uma carreira
avancada, uma carreira de ensino médio, mas eu acho que se eu nao saisse
naquele momento, talvez, eu ficasse um pouco frustrado para frente. Entdo,
foi mais nesse sentido mesmo, de eu continuar com contato com o magistério
e 0 contato com a pesquisa, que eu acho que € o ideal. (Profe06 — 3)

A escolha ¢ uma questdo de personalidade. Eu me identifiquei como uma
pessoa que gostava muito de entender como as coisas funcionavam, a
natureza, bem jovem. Era o que na minha época se chamava de nerd. Hoje em
dia usam o termo geek, também. [...] Eu fiz Escola Técnica Federal de
Quimica. [...] La € uma escola muito preparada. Abre a cabeca em varios
sentidos, ndo s6 no ensino técnico em si, mas tinha uma sala de teatro
excelente. Tinha varios tipos de clubes estudantis. Era um lugar, assim, que
fervilhava, comparado com o que vocé v€, normalmente, nas escolas, digamos
assim, padrdo, ou normais. [...] E, ai, eu consegui entender um pouco mais das
carreiras das areas cientificas, conversando com professores, visitando
universidades, ainda quando estudante. Entdo, ¢ algo exdtico o que eu vou te
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falar. Mas, eu decidi ser professor universitario federal, uma escolha bem
especifica, quando eu estava no meio do meu [...] segundo grau, [...] porque
nio ¢ somente, assim, pelo carinho com a docéncia. Isso ndo seria uma
verdade. Eu até ja gostava de estar envolvido com o ensino, porque eu
ensinava meus colegas. [...] eu aprendi que a carreira de professor
universitario, vocé tinha os dois lados, o pesquisador € o docente, juntos, numa
pessoa so6. E que eu passaria a minha vida inteira estudando. E isso me
interessava. [...] E, ai, eu queria ser um pesquisador, que fosse professor —
também gostava de dar as aulas —, mas eu confesso para voc€ que so dar aulas
ndo me atraia. Uma carreira que fosse somente —, eu nao falo somente no
sentido pejorativo de maneira nenhuma, eu falo realmente no sentido de fazer
s6 um tipo de coisa, fazer s6 a docéncia ndo me satisfaria, a docéncia —, ¢ a
pesquisa, da mesma forma, que eu no Instituto de Pesquisa —, s6 fazendo
pesquisa sem contato com estudantes, também, ndo ficaria completamente
feliz —. Entdo, tem a ver com, realmente, um ideal de vida, que eu vi, 14, ainda,
no nivel médio (Profe07 — 3).

SEGUNDA QUESTAO:

Toda formagdo, seja ela inicial ou continuada, traz elementos que nos motivam a
seguirmos determinada carreira. Tomei a liberdade de analisar seu curriculo lattes no intuito de
saber um pouco a respeito de sua formacao. Neste sentido, percebo que trilhou um caminho de
uma formacao de ambito bacharelesca, o que agugou minha curiosidade em saber quais foram

as razdes que te levaram a escolher a carreira docente no ensino superior?

[...] Eu estava trabalhando muito exercicios com eles, também, com os alunos.
[...] Corrigia em sala. A participagdo dos alunos é sempre assim: tem grupo
que estd mais interessado. Em geral, vocé estd dando aula para eles. Eles
perguntam. E tem outros que estdo ali, s6 de corpo presente. No caso das
disciplinas teoricas, eu ministro, em geral, Quimica Organica 1 e 2 [...]. E
disciplina tedrica [... €] quadro e giz, basicamente. Com exce¢ao da Quimica
Organica 3, que pega Biomoléculas. Ai ndo da para desenhar Biomoléculas
no quadro. Vocé acaba usando slides na forma de Power Point. [...] Assim, ¢
basicamente, vocé usava quadro e giz, aula expositiva. Fazia no quadro e os
alunos copiando. Assim, ¢ muito tradicional, [...], a ndo ser quando era
Quimica organica 3. Ai, sim, usava como recurso visual slides (Profe01 — 13).

Entdo, vamos ser assim, tem aquelas mais da Bioquimica dura, da Quimica
dura, [...] que acaba sendo [...] aula expositiva. Ou seja, eu tenho um conjunto
de slides ja preparados. E, claro, que toda vez que a gente vai ministrar, a gente
dé uma atualizada, uma relida. Enfim. Tenta trazer exemplos do cotidiano da
pesquisa em bioquimica. Mas, acaba sendo uma aula muito expositiva. Até
porque, também, na maioria das vezes, vocé tem um grupo de uma turma de
alunos de 30,40, 50 alunos, para turmas de Engenharia Quimica,
Bioprocessos, Alimentos, Biologia. [...] Que também acontecem na pos-
graduacgao, [...] também, tem esse carater mais expositivo, assim, tradicional,
vamos dizer. Tem uma disciplina que [...] eu ja ministrei algumas versdes, que
¢ uma disciplina experimental na p6s-graduagdo. Entdo, tem toda uma parte
de experimentacdo dos alunos, realmente, botarem a m3o na massa. E ¢
interessante, porque, na pos-graduacdo, a gente se permite muito [...] de vocé
trabalhar o erro. Entdo, os alunos eram convidados, vamos dizer assim, ao
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final da disciplina, escreverem um relatério. E discutir aqueles resultados de
uma maneira mais livre, assim, em contato com a literatura. Existe uma
disciplina, que ¢ uma disciplina eletiva, que ¢ oferecida para Licenciatura em
Quimica. Tem um carater mais na area de Educagdo. Na area de ensino
mesmo. Que ¢ Ensino de Quimica e Filosofia das Ciéncias. [...] Existe essa
propria disciplina da pds-graduacao, que é Logica e Filosofia das Ciéncias. E
existem as disciplinas do proprio PEQUI, do proprio Mestrado Profissional
em Ensino de Quimica. Que eu fago uma disciplina completamente diferente.
Eu ofereco textos. As pessoas tém que ler. E a gente se reune em grupo de
estudo. Entdo, na verdade, ndo sdo aulas expositivas, sdo encontros de grupo
de estudo. [...] As vezes, a gente sorteava alguém para apresentar o texto, para
provocar que todos lessem o texto, e fazer uma discussdo. Vocé colocava uma
davida, ou mesmo algum problema, alguma questio a ser colocada, que fosse
suscitada pelo texto, e provocava essas discussoes (Profe02 — 8).

Eu utilizo as metodologias classicas, nas quais eu fago uma exposigao, usando
Power Point® e lousa. Mas eu acredito que a principal caracteristica das
minhas aulas ¢ a contextualizagdo dos assuntos e a interagdo com os alunos.
[...] Eu procuro ir mostrando aquilo [conhecimento técnico] ao longo da aula,
depois, ao longo da disciplina, para tentar passar uma borracha naquela ideia
deles e permitir que eles, os alunos, possam refazer as suas impressoes € as
suas ideias sobre aquele assunto, ou aquela situacdo. Entdo, eu gosto de
trabalhar dessa maneira, na qual, a interacdo com os alunos ¢ muito
importante. [...] O meu objetivo principal € o aprendizado dos alunos. E eu
gosto, até por conta dessa minha passagem pela iniciativa privada, que eles
interajam na aula, que eles expressem as duvidas, que eles fagam comentarios
(Profe03 —6).

Eu, em 2019, dava aula muito melhor do que a minha primeira turma, que eu
peguei quando eu entrei como professora. Posso até dizer, 14 tras, eu fui
professora substituta na [Instituigdo de Ensino Superior] durante meu
doutorado, durante dois anos. Eu acho que ali, aqueles alunos foram os meus
cobaias [sic], assim, de aprendizado. Claro que eu busquei muito, assim,
conselhos com outros professores. Professores que foram meus professores,
em que eu respeitava, em que eu gostei das aulas. Enfim, acho que a gente
buscando modelos de exemplos que a gente teve. E, também, busca o que a
gente teve, € 0 que a gente ndo gostou como aluno. [...] Entdo, eu acho que a
gente, ao longo do tempo, a gente evolui. [...] 0 que que eu estava usando,
depois, dessa evolucao? Uma interagdo muito maior com os alunos. Aquela
aula que vocé chega e enche o quadro, e, depois, vai la e fala tudo que esta
escrito no quadro, para mim, acho que ndo funciona. Nem aquela aula eu vocé
coloca, 1, os slides. E claro que, as vezes, isso, por exemplo, disciplina de
métodos, a gente trabalha muito com os espectros, [...], como eu trabalho,
também, na pesquisa, na parte de sintese e ressonancia, eu tenho os espectros
reais, nao s6 de livro. Entdo, essa parte, eu usava o datashow. Para mostrar.
Porque ndo da para vocé desenhar no quadro. E eu pegava resultados reais de
analise. [...] Entdo, muitas vezes, eu botava alguma coisa no quadro. Uma vez
eu fiz uma coisa interessante. Porque, na verdade, isso me veio de uma reunido
da turma da minha filha. Ela estava no quarto ano [Ensino Fundamental I],
[...] que eles estavam trabalhando essa coisa de inversdo de sala de aula. [...]
Entao, nesse dia, eu cheguei, eu ia trabalhar com datashow, porque eram varias
coisas de espectros. Eu simplesmente virei, conseguir inverter o datashow e
dei aula no fundo. [...] E eu fiz uma inversao da sala dos alunos. Eu fiquei
totalmente perto dos alunos. [...] E foi 6timo, porque, assim, eles [estudantes]
interagiram muito mais (Profe04 — 09).



177

Eu chego no departamento de bioquimica para dar aula, professora, eu tinha
40 anos. Eu ndo era uma jovem que estava saindo da universidade, eu tinha
acabado de fazer 40. Entdo, e eu chego, eu gosto de laboratorio, eu gosto
daqui, mas eu gosto de laboratorio. Gosto de laboratoério. E o departamento
tem uma quantidade enorme de aulas experimentais, porque nds apostamos
nas disciplinas tedrico-experimentais. Nossas disciplinas do departamento, e
nods sofremos muita pressdo para desmembrar as disciplinas. E eu sou uma
defensora ferrenha desse modelo: de disciplinas tedrico-experimentais. Nao
dou muita bola para burocracia. “AH! Mas isso atrapalha”. ‘“Problema!
Resolvam!” Porque o mais importante para mim € o que eu acredito do ponto
de vista do aprendizado, da didatica e tudo mais. E eu comecei a dar aula
experimental. Comecei a dar aula experimental junto com outros professores.
Nos éramos dois professores dentro de cada laboratorio. E a gente utilizava
uma apostila que foi criada no departamento. Essa apostila foi usada, ndo na
forma de apostila, quando eu era aluna. Entdo, eu conheci aqueles
experimentos, porque a gente recebia o papelzinho que vinha no mimedgrafo
de alcool. [...] Entdo, eu comecei a dar aula experimental. E o que que nds
abordavamos, tinha na apostila. E nds procuravamos fazer sempre a ponte com
a teoria. [...] Entdo, a gente fazia o teste, apresentava o que nés chamavamos
de teoria da pratica. Todas as nossas aulas experimentais t€ém um fundamento
teorico. Todas. Nenhuma ¢é mistura daqui, mistura dali, que deu a cor X, que
deu a cor Y. Nao! Todas tém um fundamento tedrico. Nao estamos
preocupados com a técnica e a aparelhagem mais moderna que existe. Ndo! E
compreender o fendmeno do que estd fazendo. Entdo, as aulas experimentais
eram feitas em laboratorio. Todas. Mas, primeiro, reuniamos os alunos,
discutiamos o que eles iam ver. lam para o laboratoério. Executavam e nos
voltavamos para a sala de aula para discutir os resultados do que tinham tido.
[...] E as aulas estavam intimamente ligadas ao conteudo teoérico (Profe05 —
9).

Eu acho que metodologias bem, de certa forma, tradicionais. Tanto na forma
expositiva, no sentido de quadro e giz, quanto, porque, também, ndo deixa de
ser o expositivo, do Power Point, ou projetor. [...] E quando vocé vai para uma
aula pratica, de laboratdrio e tal, eu acho que a dindmica muda um pouco. Mas,
eu acho que principalmente me sentia bem. Eu usava bastante essa questao
expositiva. Com os recursos adicionais (Porfe06 — 6).

Eu, quando comecei a interagir com pessoas para tentar ensinar alguma coisa,
fazer algum tipo de docéncia, mesmo que rudimentar, 14, ainda no meu nivel
médio, eu encarava muito como realmente a explicacdo via quadro negro. E
explicando passo a passo. Eu sempre gostei de falar de generalidades do que
fazer problemas especificos. Mas fazia também. Eu gosto mais da coisa
conceitual em Quimica. E procurava explicar. Eu achava que era unica
maneira de fazer as coisas, na época. E, também, achava de uma maneira
imatura, digamos assim. Afinal, [...] quando eu ensinava coisas para os outros
com 16 ou 17 anos, eu posso assumir uma imaturidade. E uma imaturidade até
com 20 e poucos anos, também. Mas eu pensava que a atuacdo, ensino, era
uma coisa, digamos, natural. A pessoa sabe. Se ela sabe de verdade, ela sabe
explicar. Era o meu pensamento na época. Aquela frase: “Olha! A pessoa, o
fulano sabe, mas ndo sabe explicar’[sic]. E algo, para mim, inaceitdvel. Era
inaceitavel. De certa maneira, até hoje, eu ainda acho isso estranho. Quer
dizer, ele pode ndo saber ensinar de uma maneira formatada para uma turma.
Mas sentar com uma pessoa s0, € mesmo que demorando muito conseguir
explicar, quem sabe que tem coisa que consegue explicar [sic]. Mas hoje eu ja
ndo penso essa maneira inocente de que saber quer dizer dar uma boa aula. Eu
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jé& entendo que ha uma série de outras questdes que eu ndo tenho o dominio
necessariamente. Mas eu tentei ir trabalhando. Entdo, tendo contato com
métodos de outros professores, eu comecei a executar outras, outros recursos
[sic]. Coisas simples, como comegar a bolar lista de exercicios concatenada
com a disciplina. Trabalhos fundidos com a disciplina. Eu, também, sempre
fui a favor, mas nunca consegui executar, [...] talvez, em uns poucos e raros
momentos. Eu acho prova uma coisa desnecessaria. Mas vocé ¢ obrigado a
aplicar prova, porque os estudantes, eles exigem isso. E uma critica, a
imaturidade. A forma com que o estudante é preparado no Brasil. No nivel
fundamental, no niveo médio, ¢ uma maneira muito patriarcal, digamos assim.
Eu nio sei se patriarcal € o termo. [...] O estudante ndo ¢é ensinado a fazer as
coisas com independéncia. E sempre aquela coisa de segurando pela mao. Um
ensino todo muito expositivo. E ele chega na universidade fazendo isso. Entao,
vocé pede: [...] “Leia um tal assunto para a gente debater na aula que vem”.
Isso ndo acontece. Os estudantes ndo tém maturidade para isso. Nao fazem. E
vocé fica amarrado a um contetido expositivo. Ficar dando aula como se fosse
dar aula para o CA[sic], colocando conteudo no quadro. E, depois, como a
imaturidade permanece, a Uinica maneira de vocé aferir que conhecimento foi
absorvido ¢ aplicar prova. Entdo, eu fiz até muitas tentativas de incorporar
trabalho e ndo deu certo. [...] Eu ndo lembro quantos anos seguidos eu fiquei
tentando. Uns oito anos. Eu desisti. Comecei a fazer trabalho s6 em aula.
Trabalhos da disciplina em aula. S6 que ndo valiam nota. [...] da maneira como
foi feito vai ser cobrado até tantos pontos em prova. Foi o maximo que eu
consegui fazer. Aconteceu uma vez. Tinha uma turma pequena, com cinco
alunos. Os cinco muito interessados. Nao teve prova. Foi so trabalho. Mas era
uma turma especial. Além de pequena, além de pessoas especiais, assim,
muito interessados. Entdo, eu acho que ¢ um problema do professor
universitario brasileiro. Mesmo nas universidades que s3o as mais
concorridas. Em geral, as federais e algumas poucas particulares especificas.
[...] Eu fui mudando passo a passo de diversas maneiras. Porque ¢ o que tem
que acontecer. Enfim, vocé€ tem que ir melhorando. [...] Entdo, eu procurei ir
agregando o conceito. De maneira bem lenta. Porque, como eu falei, eu nunca
fui um estudioso de métodos de ensino. Entdo, eu, mais ou menos, tentava
coisas. Sempre usando o in dubio pro reo, quando fazia alguma mudanga com
os estudantes. Eles ndo podiam ser prejudicados. Isso sempre foi uma baliza
importante (Profe07 — 6 e 8).

COMPLEMENTO DA SEGUNDA QUESTAO:

a. (se houver presenca das TIC): Como tem avaliado o uso das TIC durante este
processo? Qual a funcdo destes recursos a seu ver?

b. (auséncia das TIC): Qual sua opinido acerca da implementag¢do das TIC no processo
de Ensino e Aprendizagem, ou seja, desde a elaboracdo do plano de aula até o retorno quanto

do resultado avaliativo quanto ao desempenho dos(as) estudantes?

Olha! Eu acho que, assim, bem utilizado ele [recursos das TIC] ajuda. Senao,
vira aquela aula em que o aluno, vocé apaga a luz, ele vai dormir naquele
horario que estd passando os slides. [...] E, assim, eu sinto, as vezes, que tem
professor que ndo consegue se soltar do slide. Fica preso aquilo. Entdo,
dependendo de como ¢ o uso, ele pode funcionar de forma ruim. Um recurso
ruim, na realidade. Nao auxiliar na aprendizagem do aluno. [...] O datashow
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foi um avanco. E qualquer recurso tem que ser bem aplicado. No momento,
naquele topico que realmente ha necessidade. Porque, sendo, fica magante
também. [...] Eu usava alguns programas computacionais para mostrar a
estrutura da proteina, ja4 em movimento, para ilustrar. Os alunos gostavam.
Entdo, isso ¢ interessante, também. [...] E, isso, acho que ¢ muito
ilustrativo(Profe01 — 34 ¢ 38).

Entdo, as vezes, eu faco algumas dindmicas para a aula, vamos dizer assim,
mais expositiva, ou um assunto que eu, particularmente, as vezes, num acho
tdo interessante. As vezes, eu faco uma dindmica em que eles [estudantes] vio
utilizar o celular para buscar informagdes na internet. E isso, ai, eles fazem em
grupo. Eu gosto muito de trabalhar em grupo. [...] Entdo, basicamente, o que
eu utilizo s@o celular e computador com acesso a internet. A internet acaba
sendo importante na sala de aula, por conta que, geralmente, eu vou pedir para
eles [estudantes] levantarem informagdes. E no laboratério poderia ndo ter
acesso, desde que eles tivessem as referéncias digitais. [...] Eu acredito que ¢é
coisa simples para hoje em dia. Simplesmente, na verdade, eu preciso de um
browser (Profe03 — 9).

A tecnologia, eu sentia falta dela um pouco, as vezes, no ensino presencial.
[...] Eu sentia falta, porque, por exemplo, as vezes, eu queria mostrar para eles
[estudantes] como ¢ que pegava um espectro da rede, 14 do laboratorio de
RMN. Como ¢ que editava aquele espectro. Eu precisava de uma rede de Wi-
Fi naquele local [sala de aula]. Em muitas salas na [Instituicdo de Ensino
Superior], a gente ndo tem uma rede decente [...] para poder fazer isso. [...]
Tem alguns videos super interessantes em 3D. Porque ajuda o aluno a
visualizar o que a gente esta falando. [...] o desafio, por exemplo, na Quimica
Organica, as vezes, ¢ a questdo da visualizacdo espacial de alguma coisa.
Entdo, vocé tem um video, as vezes mostrando, ou vocé mesmo mexendo no
ChemDraw, vocé consegue fazer com que o aluno entenda aquilo (Profe04 —
13 ¢ 15).

Olha! Eu acho extraordinario. Entdo, acho o seguinte, o que o aluno percebe
¢ a franqueza que o professor tem. Isso voc€ ndo pode, porque isso tem um
nome horrivel, e eu vou dizer: isso ¢ uma traicdo. Entdo, eu chegar, posar de
bonita e trazer uma parafernalia que eu nao sei usar, ¢ ndo sei para que serve,
¢ ridiculo. [...] Agora, € claro que esses recursos sdo recursos extraordinarios.
[...] Eu usei muitos recursos em sala de aula. Mas, equipamentos para a aula.
Tecnologia. Usavamos colunas e registradores, e [...] coletor rotatorio, [...]
fazendo eletroforeses, pegando gel, fazendo PCR, usando o equipamento para
aula. Profe02, com quem eu trabalho, [...] trouxe uns sites que vocé pega a
pipeta, vocé pipeta. Voceé utilizando umas teclas, usando o mouse. Maravilha
isso. Agora! Antes de eu usar isso, eu tenho que aprender. Eu tenho que trazer
isso. Isso tem que estar muito dentro de mim. [...] Entdo, o uso desse
arcabouco tecnoldgico eu acho 6timo. Ele ndo ¢ a razdo em si. Isso que, as
vezes, me preocupa. A pessoa estd deslumbrada com o aparelho e o conteudo
€ mais ou menos. Mas, ai, fica dificil (Profe05 — 17).

AH! Assim, eu acho que era valido. Eu acho que eram recursos que, se bem
usados, permitem algum bom entendimento da disciplina. Logico, associada
a explicagdo do professor. E claro. Mas, por exemplo, ndo da so para vocé
entregar os slides para os alunos, sem nenhum tipo de explicacdo e deixar eles
se virarem. Assim, isso seria interessante. E eu vejo que alguns lugares,
especialmente fora do pais, tém muito dessa cultura. Mas ndo ¢ uma cultura
que os nossos alunos, ainda, acho, que estdo preparados para isso. Nem os
professores, na verdade, de se virarem se nao tiver motivo. [...] Entdo, eu acho
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que nos estamos muito aquém disso. Mesmo agora nesse periodo de
pandemia, que precipitou algumas coisas. Talvez a gente tenha se aproximado
um passo nesse sentido, mas ainda aquém, também. Porque, eu acho que isso
exige uma mudanga de cultura que a gente ainda ndo esta muito preparado.
[...] De forma geral, funcionava um tempo. A questiao do excesso dos recursos,
constantemente, isso também vai, digamos, minando um pouco a paciéncia do
aluno. [...] Ele, também, vai se cansando. A gente se cansa por ter nenhum tipo
de aula. [...] Entdo, eu acho que o ideal ¢ uma mescla mais constante, uma
dindmica melhor. As vezes ¢ dificil de adquirir isso, especialmente baseado
no dia a dia, a correria e tal. Entdo, a gente ndo consegue fazer uma
programacao que essa dindmica seja contemplada (Profe06 — 8).

Essa ¢ uma pergunta complexa de responder agora. Sabe? Porque ¢ o momento
de franca mudanca. Esse momento. Agora. Para mim, ndo vou falar que ¢
geral. Mas, para mim, ¢ um turbilhdo muito forte de mudanca. Eu, com essa
caracteristica que eu te falei de ser o nerd, ia para as aulas com um giz ¢ um
apagador. E eu perguntava em que equacgdo eu parei. O aluno falava: “Parou
em tal”. Eu continuava. Eu ndo levava anota¢do nenhuma para a aula. [...] A
minha diversdo era fazer as dedugdes na hora, ou vai voltar a ser. Eu ndo sei
como ¢ que vai ser depois disso [retorno ao ensino presencial]. [...] De vez em
quando, eu fazia uma brincadeira que era eu conseguir ver de cabeca [...] pular
umas etapas. [...] No seu caderno eu quero que vocé escreva. E era aquele cara
que ficava esperando. Ia de mesa em mesa incomodar os caras. [...] Vocé
fazendo isso, vocé vai ter uma fluéncia na hora da prova que vocé€ nao teria se
vocé ndo fizesse. Eu acho que, em parte, o resulto das disciplinas ¢ satisfatorio
por isso. [...] Assim, com todo o respeito, eu sou professor, vocé ¢ professor.
A aula ¢ chata para o aluno. [...] As vezes, o cara [estudante] estd cansado.
Porque nao dormiu bem, [...] ou esta chateado com alguma coisa, ou ¢ satde.
[...] Fora que mais que uma hora, e nossa aula padrdo sdo duras horas, no
Brasil todo ¢ assim. E estd comprovado que mais de uma hora e dez minutos
a pessoa “pum” [perde o foco, a atengdo]. [...] a gente tem que entender que
essas coisas existem. E tem que tentar dar umas quebradas na aula. E eu
sempre fui, cada vez mais, procurando fazer isso. Mas era a minha
metodologia. [...] Eu comecei a ver o seguinte: eu estou prejudicando os
alunos fazendo s6 no quadro, por qué? Porque tinha Equilibrio Cinético. E
uma disciplina que vocé tem que desenhar muitos esquemas. Desenhar um
recipiente. Voce tem que fazer desenhos para comegar a construir as equacdes.
Vocé tem que, primeiro, fazer os desenhos dos sistemas. [...] Eu ndo tinha uma
boa habilidade para desenhar. Entdo, eu comecei a criar slides para aqueles
desenhos. E ja que eu estou criando slides, eu vou fazer aquele esquema. Vou
colocar algumas equagdes, pular um monte de etapa. E comecei a ministrar
essa disciplina usando a projecao. [...] Usava o quadro junto para dar dicas.
[...] Entdo, eu passei de uma pessoa que so usava giz e apagador para usar
esses recursos para uma disciplina (Profe07 — 17).

TERCEIRA QUESTAO:

Vindo agora para o momento que temos vivido sobre a imposi¢cdo do que estdo
denominando de Ensino Remoto Emergencial, trago aqui uma fala da diretora executiva de
aprendizagem online e engajada da Universidade de Illinois em Springfield, professora Vickie

S. Cook, em que ela diz: “ensinar remotamente ¢ diferente de ensinar online”, o que para nos ¢
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denominado de Ensino a Distancia. Qual a opinido do(a) professor(a) em relagdo ao ERE e

EaD?

A gente tinha uma ilusdo [...] de que ia passar em seis meses no maximo. |...]
Tiveram algumas universidades que, uma semana depois, ja recomegaram
online. A [Institui¢io de Ensino Superior] ndo. E uma universidade grande,
gigantesca. Acho que tinha esse sentimento que ia voltar logo. Mas tiveram
reunides. [...] As primeiras ndo foram reunido de departamento. Foram so
reunides para a gente se reconectar. [...] Foi um momento tnico. [...] Entdo, a
preservacao da vida em primeiro lugar. [...] E, depois, tivemos outras reunides
, também, em que convidei professores. [...] Como eles [professores] tinha
conhecimento de Ensino a Distancia, para falar um pouco. [...] Eu era leiga no
assunto. [...] Se a gente tiver Ensino Remoto, ndo vai ser Ensino a Distancia,
ndo vai ser EaD. Néo vai ser a Filosofia [do EaD]. E preparado para isso. E
pensado para ser assim. O que a universidade estava propondo era Ensino
Remoto Emergencial. [...] Muitos estavam achando: “AH! A gente vai fazer
EaD agora!”. Veio essa ideia. E com esses seminarios. Foram dois seminarios.
Tiraram dividas das pessoas. Minhas também. [...] Sempre tive ensino
presencial. Tinha até preconceito quanto Ensino a Distancia. “AH!? Ensino a
Distancia”. “Essa universidade € s6 caga-niquel”. “Pago, passou”. Mas o
presencial, também, pode ser: ‘“Pagou, passou!”. Bom. Vem aquele
preconceito. [...] Teve um outro semindrio da professora do departamento, |[...]
que mostrou o uso do AVA da [Institui¢do de Ensino Superior]. J4 existia. E
um Moodle. A gente chama de Ambiente Virtual de Aprendizado da
[Instituig¢do de Ensino Superior]. Que ja existia, mas era pouco usado. Ele
tinha a proposta de ser usado como complementar ao ensino presencial. [...]
Eu nunca usei. Acho que a maioria, também, ndo usou. Como esses
professores ja usavam, [...] a professora [nome] se dispds a fazer uma
apresentacdo. Bem didatica. De professor para professor. O que vocé precisa.
Sem muitas filosofias. Ensinar o basico. De como usar aquela ferramenta para
a gente poder montar um curso. Entdo, foi muito objetivo para a gente. E, para
mim, foi 6timo. Eu consegui montar um curso 14 [no AVA]. E o melhor? Est4
na filosofia EaD? Nao! Mas foi o que eu consegui fazer. [...] Entdo, tiveram
varias palestras. Uma preparagdo. Uma preparacdo da propria universidade.
Até chegar, finalmente, no Periodo Letivo Excepcional. Que abriu-se um
periodo letivo. Quase seis meses depois do inicio da pandemia. A gente viu
que, realmente, ndo ia terminar em seis meses. Entdo, ficou a discussdo de
como seria. Isso para funcionar para a universidade como um todo. Propondo,
também, acesso para os estudantes mais carentes. Para ndo fazer uma
distingdo. E se conseguiu o recurso para chips para os alunos terem acesso,
também. Porque é muito complicado. E muito dificil para o aluno que nio tem
recurso. O que ele tinha, no maximo, era a oportunidade de ir para a
universidade, presencialmente, assistir as aulas. Se for online, ele precisa de
um computador, precisa de rede. Isso tudo é um gasto a mais. Entdo, toda essa
logistica tinha que ser pensada também. Nio é uma universidade de elite. E
uma universidade multipla. Tem que atender a todo o universo. A gente tem
cotas de vagas para estudantes que vem do ensino publico. Entdo, a gente tem
uma diversidade de alunos. A gente ndo pode pensar s6 numa minoria. Tem
que pensar em todos. [...] Nao oferecemos aulas praticas nesse periodo. Aula
pratica ¢ um problema. O aluno faz’'. Diferente de uma aula teérica. [...] E se

>l Importante destacar esse detalhe. Aqui, Profe01 esta descrevendo uma caracteristica essencial das

aulas praticas, em que as(os) estudantes sdo responsaveis pela realizac¢ao da parte experimental. Algo
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construiu esse Ensino Remoto Emergencial. Entdo, acho que, hoje, todo
mundo esta esclarecido que ndo ¢ um Ensino a Distancia. [...] Acho que até
terminar a pandemia vai continuar nesse modelo. [...] A pandemia vem
mostrando todas as fragilidades do ensino presencial. Tem aluno que tem um
computador s6 para ele. Tem outro que divide com os irméos, ou com mais
alguém da familia. Ou um que assiste s6 pelo celular. Naquela tela minuscula.
E um desconforto. E tem professor que ndo entende isso. A gente teve brigas
dentro do proprio departamento. Brigas ndo, discussoes. [...] Porque tinha
professor que exigia que o aluno ligasse a camera. Isso ndo pode ser
obrigatorio. As vezes, ele [estudante] esta num ambiente que é coletivo. Ele
nao quer se expor. [...] Como chefe de departamento, recebi reclamagdes, [...]
de alunos em relagdo a alguns professores. Eu chamei o professor para
conversar. Tem que explicar: Olha! A gente tem alunos carentes. Vocé ter que
explicar isso para um docente ¢ triste. Ele proprio ndo ter essa sensibilidade.
A gente estd num momento atipico. [...] “AH, ndo! S6 faz prova se tiver com
a camera ligada”. “E questdo de cola”. Todo mundo muito preocupado com a
cola. Nas reunides de departamento, vocé€: “AH, ndo! A gente como professora
que tem que imaginar uma prova que ndo adianta colar” [sic]. Uma avaliagdo
que ndo adianta colar. Se o aluno cola, a culpa é nossa (Profe01 — 40 ¢ 44).

Primeiro, que ele, da forma como eu vejo, ele esta dentro do contexto das
ferramentas educacionais que vao sendo geradas a partir de um determinado
momento da historia, que casa, assim, com a ascensdo do liberalismo, do
neoliberalismo. Posso até estar equivocado. Mas acho que isso ¢ uma das
questoes fundamentais. E que, € claro, enquanto Ensino a Distancia, ele vem,
e como quase toda politica implementada, ela sempre vem com um invélucro
de coisas que, de fato, ndo ¢ aquilo que elas defendem. Que elas estao ali para
ser. Que concretamente nao ¢ aquilo. Entdo, elas vém como um pacote. Como
uma coisa transvestida de que: “AH! O Brasil é um pais muito grande. Que
nos ndo temos professores suficientes. Entdo, o conhecimento tem que chegar
a essas regides longinquas”. “AH! O trabalhador ndo tem tempo para assistir
uma presencial. Entdo, [...] fazuma Educacao a Distancia e assim vai”. E veja!
Eundo estou desconsiderando isso. Eu acho que isso € uma questdo importante
e muito concreta. Especialmente do Brasil. Entdo, eu acho que nés temos uma
realidade, uma desigualdade social de tamanho, que, de fato, o Ensino a
Disténcia, pode ajudar em algum nivel nesse sentido. S6 que, ao mesmo
tempo, eu sempre fico me perguntando: “Bom! Mas se nds estamos aqui, na
disputa do fundo publico, ou seja, da quantidade de recursos que ¢ destinado
a formag@o desses trabalhadores, dessa populacdo, por que que a gente vai
abrir mao de formar professores, de enviar escolas, criar escolas rurais. Enfim,
para essas localidades?”. E, de fato, oferecer um ensino presencial, que, na
minha concepgao, seria um ensino mais completo. Por que? Por que eu acho
que ¢ mais completo? Principalmente, pela presenga. Pela presenca. Pela
coletividade, vamos dizer assim. Pela socializagdo que se tem nesse processo
de se formar ndo o contetido, mas se formar enquanto sociedade, enquanto
conjunto de pessoas que precisam crescer em termos objetivos. De

que, como veremos em outras falas, ndo se pode ser experienciado por meio da visualizagdo na tela.
E o0 que, inclusive, Profe05 aponta como sendo parte da Teoria da Pratica, ou seja, ¢ um conhecimento
construido mediante a manipula¢do de equipamentos utilizados em laboratorio. No tocante ao viés
semiotico do fendmeno, ¢ a semiose entre os interpretantes emocionais, energéticos e 16gicos em
constante trocas a fim de se ter um burilamento do Hébito Profissional daquelas(es) que virdo a
trabalhar com a Quimica de bancada, em laboratorio, no correto manuseamento de vidrarias,
reagentes, utensilios e aparatos, pertinentes para melhor realizacdo da pratica laboratorial
experimental.
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conhecimento objetivo. Mas, também, de conhecimento intersubjetivo. Das
pessoas tralhando em conjunto, e crescendo em conjunto. Uma das coisas que
eu gosto de falar, nessa questdo, nessa analise, que é muito da minha vivéncia,
¢ o seguinte: “Provavelmente, se tivesse cursado a minha vida académica [...]
através do Ensino a Distincia, - eu ndo vou questionar o conhecimento
quimico que eu teria, porque, muito provavelmente, a partir de todas as
tecnologias didaticas e coisas que vém se desenvolvendo no Ensino a
Distancia, eu conseguiria, com certeza, construir o conhecimento quimico —,
[...] eu ndo teria tido a formagdo do movimento estudantil”. Porque, até onde
eu conheco, pode ser que eu esteja mal informado, [...], eu ndo vejo uma
UNE™, nio vejo uma UBES™, eu nio vejo um Grémio Estudantil, sendo
organizado numa faculdade, em um curso a distancia. Entao, esse movimento,
que ndo se restringe ao movimento estudantil, mas, enfim, tudo que se
constroi, culturalmente, dentro da universidade, ou nas Escolas de Ensino
Meédio, essa coisa toda, ¢ muito maior do que o projeto de Educagdo a
Distancia. [...] E eu acho que o Ensino a Distincia, por mais que as
tecnologias, as dindmicas que vém sendo desenvolvidas nesse processo das
didaticas e essa coisa toda, tenham evoluido e o fazem, completamente,
diferente da forma remota. Porque a forma remota, ela é tudo isso que eu te
disse [...] sem esse aprofundamento e essa preocupacgdo pedagodgica, vamos
dizer assim. [...] Entdo, ¢ muito uma transposicao daquilo que a gente tinha no
presencial para o remoto. [...] E muito de uma aula presencial. Porque, assim,
as nossas gravagoes de aula sdo de 60 minutos. A gente diz para os alunos:
“Olha! Esta 14 gravado. Vocés precisam assistir todos os 60 minutos de um
tempo s6”. Mas, de qualquer forma, ainda ndo ¢ aquela melhor forma de se
fazer remotamente. Pelo o que eu entendo. Do pouco que eu entendo dessas
didaticas do Ensino a Distancia. Entdo, o Ensino Remoto € pior. Muito pior
do que o Ensino a Distancia, nesse aspecto. Porque, além disso, além de tudo
isso, ele ndo tem essa preocupagao e esse conhecimento adquirido do Ensino
a Distancia. Das didaticas. Das pedagogias envolvidas nesse processo. Além
disso, existe uma questdo da violéncia que foi esse processo. Porque, isso que
vocé falou, gerou um nivel de tensdo, de adoecimento, de sobretrabalho
docente absurdo. Porque, nesse momento de pandemia, vocé somou uma
porcdo de papéis. Entdo, vocé passou a ser professor dos teus filhos. Vocé
passou a ser a pessoa que também limpa a sua casa. Vocé ndo deixou de fazer
os teus trabalhos administrativos, de docente da universidade. Entdo, o
docente das universidades somou todas essas coisas. E, claro, que, ainda, a
gente esta numa situacdo de um tipo de profissional que, ainda, ¢ bem
remunerado. Comparado em relagdo com o restante do Brasil, que,
provavelmente, a maioria dos estudantes, ndo vivem isso. Porque muitos deles
perderam familiares. Muitos dos nossos estudantes se viram numa situacao em
que tem que trabalhar. Passaram a ter que trabalhar, porque os pais formam
demitidos e, assim, vai. Entdo, realmente, ¢ uma realidade muito dura. Entao,
eu vejo nesse sentido. Assim, primeiro, ja era bastante critico ao Ensino a
Distancia. Ao Ensino Remoto, ainda, essas criticas ainda sdo maiores. Por que
que eu vejo ainda de pior dessa coisa toda? E que me parece que a pandemia,
ela veio para deixar suas marcas. Nao s6 no nosso emocional. Mas, também,
para deixar suas marcas concretas na forma como nos nos organizamos no
trabalho. Entdo, por exemplo, eu vejo que essas aulas gravadas, muito
provavelmente, eu vou passar a utiliza-las, também, mesmo quando tiver no
presencial. Como material de apoio. E eu vejo que muitos colegas podem usar
no ensino para substituicdo de momentos presenciais. E eu comeco a me

32 Unido Nacional dos Estudantes. Sitio eletronico: https://www.une.org.br/
>3 Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas. Sitio eletronico: https://www.ubes.org.br/
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preocupar. Porque, na universidade, e voc€ deve viver bem isso, Augusto. Isso
¢ meio que uma preocupacdo minha. Nao sei se vai se verificar. Mas na
universidade, o que ¢ importante acaba sendo a pesquisa. Que é onde o
professor é lembrado, reconhecido, que ele vai ganhar, eventualmente, um
recurso. A parte de ensino e de extensdo sdo coisas preteridas. Entdo, se o cara
tem a sua aula gravada para a parte de ensino. E diz: “Olha, alunos! Assistam
aqui. Daqui a pouco, eu me retino com vocés para conversar sobre o que voces
entenderam”. E ele fica 14 no laboratério fazendo a pesquisa dele, ou
escrevendo o projeto. Entdo, eu tenho muito medo disso. Do quanto dessa
coisa veio para, de fato, ficar na pratica do docente universitario. Mas, enfim,
também, sdo preocupagdes (Profe02 — 12).

Eu acho que sdo parecidos. Sdo parecidos porque utilizam as mesmas
ferramentas. Mas, eles ndo tém as mesmas eficiéncias. Porque eles tém uma
dinamica diferente. E, também, porque eles tém, vou dizer desta maneira, eu
ndo sei se seria a mais adequada, uma cultura diferente. E por que eu digo
isso? Porque em paralelo as minhas atividades de professor de ensino
presencial, eu venho contribuindo na educacdo a distancia ha algum tempo
também. Eu ndo tenho uma ligacdo forte com educagdo a distdncia como
outros professores. Mas, uma vez por ano, pelo menos, eu ofereco de uma a
duas disciplinas. Ent8o, eu ja tinha uma pratica de ensino remoto. Que ¢ bem
diferente do presencial. E eu até prefiro o presencial. Mas eu entendo que
quando a disciplina ¢ montada nesse molde, que tanto aluno e professor tem
disciplina de horas de trabalho, horas de dedicagdo a plataforma, eu acredito
que € possivel ter um bom aproveitamento. E no caso do ensino remoto
emergencial, o que eu acho que acontece ¢ que nem os alunos, nem os
professores, tinham a cultura de trabalhar dessa forma. Entao foi, como vocé
disse, uma coisa imposta. E as pessoas fizeram aquilo que estava ao alcance
ou aquilo que se sentiram mais a vontade para fazer. Que nao condiz com o
que seria de fato adequado. Por exemplo, como eu gosto muito dessa questdo
da interacdo com os alunos, eu exploro muito a ferramenta do férum de
discussdo das plataformas. E na Educagdo a Distancia, os alunos sempre
participaram dos foruns. Dependendo da turma, a participagdo ¢ maior. Mas
os alunos usam o forum para perguntar, para dar opinido. Entdo, é como se
fosse a nossa sala de aula, o forum de discussdes. E no ensino remoto
emergencial, a participacdo ¢ menor ainda. E isso ¢ uma coisa que me
surpreendeu. Porque, enquanto que os alunos da Educacao a Distancia, muitas
vezes, nunca me viram, os alunos do ensino remoto ja me viram, pelo menos,
no corredor. Alguns até ja me conheciam. E mesmo assim eles ndo vao la no
forum colocar sua duavida, algum comentario. E ndo ¢ por falta de estimulo.
Porque, nas orientagdes, eu sempre coloco: “Nos falamos nos foruns”. E s6 eu
apareco la todo dia. Entdo, eu acho que a gente tem um desafio que eu chamo
de cultural, em fun¢do mesmo das disciplinas terem sido adaptadas. Elas ndo
foram montadas para isso. E, também, as pessoas ndo estavam preparadas, que
seja psicologicamente, para trabalhar dessa maneira. Entdo, acontece que
acaba sendo uma espécie, no meu ponto de vista, de estudo dirigido. Eu acho
que 0 nosso ensino remoto, ele estd mais para um estudo dirigido do que uma
Educacao a Distancia propriamente dito. (Profe03 — 12).

Sdo coisas completamente diferentes. Isso ¢ uma coisa que eu falei desde o
inicio. Eu participei de grupos de trabalhos no Instituto de Quimica. Para
discutir muito isso. A gente discutiu muito a questdo de qual a plataforma usar,
treinamentos. Dentro do proprio departamento. O proprio professor [nome]
deu um seminario para a gente, falando sobre isso. Ele ja tinha uma certa
experiéncia com isso. Outros professores, também, deram. Utilizavam o AVA
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para algumas disciplinas. E sdo coisas completamente diferentes. Tanto que
eu sempre corrigia muito as pessoas. Desde a reitoria, nas reunides que eu
participei, a qualquer nivel, quando as pessoas falavam Ensino & Distancia. Eu
falei assim: “Néo! Ensino Remoto Emergencial”. E uma coisa que criamos.
Que esperamos que seja temporaria. Porque ninguém foi preparado, nem
treinado, para fazer isso. [...] Existem cursos que sdo realizados a distancia,
onde os profissionais sdo treinados em termos didaticos, em termos de
metodologias a serem utilizadas. Entdo, o professor entra naquilo ja treinado,
e sabendo o que ele tem que fazer. O aluno também. Porque, o aluno, quando
ele entra num curso de Ensino a Disténcia, ele ja sabe que vai ser a distancia.
Entdo, a cabeca dele ja estava voltada para aquilo ali. J& esta treinado para
aquilo ali. Mesmo que ele nunca tenha feito. [...] Ele ja sabe o que ele tem que
fazer e o qudo, digamos assim, o resultado daquilo depende dele. No Ensino
Remoto Emergencial, eu considero que foi, basicamente, colocar, todos nos
dentro da universidade, seja estudante, seja docente, na beira de um penhasco.
E empurraram todos, penhasco abaixo. A gente ndo tinha a menor nog¢éo do
que a gente ia encontrar 1a no fundo. E se ia ter fundo. Entdo, ninguém estava
preparado. Eu acho que existe o preparo psicologico e o preparo académico.
Seja de quem esta ensinando o conhecimento das ferramentas, que poder ser
infinitas. Mas, assim, nunca fiz um curso sobre isso. Nunca treinei a fazer isso.
E o outro lado, que eu acho que é o grande problema. E era uma coisa que eu
acho que € o grande problema. E era uma coisa que eu sempre falei em muitas
reunides. Existia uma grande preocupagdo em o professor precisa ser treinado
em usar o Google Meet, em usar o Teams, eu usar sei la o que for. Entdo,
tiveram varios cursos. Varios treinamentos. E o aluno? O aluno nio precisava
ser treinado? Entdo, acho que, até uma critica minha, mas, eu sei que ¢
complicado. Mas, viu-se muito a preocupacdo com o professor. Como ¢é que
ele ia passar aquele conhecimento? Mas, ndo se teve um treinamento do aluno.
[...] O que ele tinha que fazer para absorver, de forma correta, aquele
conhecimento. [...] E o caso de um aluno que sabe muito bem mexer em muita
coisa em termos digitais: baixar videos, em fazer videos, em produzir video
para YouTube. Mas nao sabe anexar uma prova no Google Meet. Eu acho que
[...] se preocupou muito no olhar com o professor € ndo com o aluno, porque
se pensou o seguinte: Nao! O aluno [...] € um nativo digital ja. O aluno da
universidade, dessa faixa etaria, ja pode ser considerado assim. A maioria.
Entdo, ndo vai ter problema. Eles vao se adaptar facil as plataformas todas.
Eles vdo conseguir pegar isso muito facil. Mentira, ndo. E diferente. Néo ¢ que
ele tenha essa facilidade. Nao é isso. Entdo, eu acho que o erro foi ai. E que,
de certo modo, negligencia uma responsabilidade que, também, deveria ser
pensada sim. Porque, querendo ou ndo, a gente pode analisar quanto tempo
que se faz pesquisa envolvendo tecnologia no ensino. E a pandemia veio para
mostrar que, tipo: “Olha! Vocés tém tanto tempo, e agora? Valeu isso tudo?
Sera que foi efetivo? Nao foi efetivo? O que vocés aprenderam?”. Entdo, isso
foi um, eu vou dizer assim, um tapa na cara de quem faz pesquisa com
tecnologia. Que ¢ interessante. Agora que vocés tém arcabougo, isso estd
servindo para alguma coisa? (Profe04 — 18 ¢ 20).

Olha! Nao conhego muito o Ensino & Distancia. Nunca participei. Fiz uma
entrevista com o professor [nome]. E acho que o Ensino a Distancia ndo tem
nada a ver com o que a gente esta fazendo. Ele tem uma proposta que, se eu
entendi bem, completamente diferente. O que nods estamos fazendo ¢ um
compromisso de nado reter os alunos na grade. A rigor, e eu digo isso para eles.
E digo para quem quiser ouvir: “Nao existe aula experimental remota!”. Isso
ndo existe. Nao significa que eu ndo refaga as minhas posi¢des historicas e
radicais. E entenda que ndo ¢ possivel trancar a grade de ninguém durante dois



186

anos. O custo disso € muito maior que o custo, para mim, de ter que ministrar
uma coisa chamada aula experimental remota, que ndo existe. Ela ¢
inexistente. Entdo, o que eu estou fazendo? Vocé vai dizer, assim, o Ensino a
Disténcia ¢ uma proposta que foi pensada. Tem ferramental. Tem uma caixa
de ferramentas enorme. Ela foi desenvolvida. Aprimorada durante anos. Ela
tem os polos. Ela ndo é completamente aqui, fulano e sicrano. Nao ¢! Ela tem
encontros. Ela propde isso e o professor, muitas vezes, comega como monitor
das turmas, monitor do polo, monitor disso e tal. [...] Vocé vai dizer assim:
“Quem tinha experiéncia de ensino remoto trouxe a sua experiéncia”. A
experiéncia todo mundo traz. Agora, ensinar ndo ¢ um verbo infinitivo e
impessoal. Nao ¢! Entdo, se ndo tem ninguém disposto a dialogar comigo, eu
nao vou ensinar nada. Entdo, assim, o que eu fui buscar nessa doideira? Porque
chegou uma hora que eu tive que mudar a minha fala. Continuo dizendo que
ndo existe. “Entdo, vocé ministra uma coisa que nao existe?” Sim! Sim! Eu
ministro a parte experimental de uma disciplina, sabendo que aula
experimental sem laboratorio ndo existe. E digo mais! E melhor a gente
comecar a pensar em voltar e voltar logo. Marco de 2022. Eu acho que ndo da
para ser depois disso. Mas, enfim, entdo, aonde eu fui me encaixar? Eu fui me
encaixar aprendendo. Como diria o Bruno Latour: Eu estou aprendendo, “en
train de se fare®*”’. Quer dizer, enquanto eu faco, eu vou aprendendo. E buscar
dos alunos, como nunca, a parceria. Como nunca. Porque se eu nao tivesse o
retorno deles, e eu comecei a pensar o que eu ia fazer. Porque fazer
experimentozinho em casa ndo ia. Ir ao [local onde fica a Instituicdo de Ensino
Superior] ndo tinha condigdoes. Entdo, eu comecei a trazer eles a aula
experimental ao contrario. Vocé tem uma parte tedrica, ndo tem? Entdo, a
pergunta para eles [estudantes] € a seguinte: “Como € que a gente faz isso no
laboratorio? Como € que vou para o laboratoério e tento provar a vocés que isso
¢ um fato? Isso acontece? Como ¢ que eu monto uma aula experimental para
mostrar a vocés sobre a natureza polar do residuo lateral de um &cido
aminado? O que que eu posso fazer? O que que eu fago para mostrar uma troca
ionica? O que que eu faco para mostrar um crescimento celular?” Entdo, a
gente trazia a aula experimental. Mas discutindo qual era a estratégia
experimental para dar aquela aula. Com o passar do tempo, a professora
[nome], que € professora de Ensino a Distancia, também, ha muito tempo,
construiu trés videos marcadores das aulas mais principais. Videos mostrando
a parte operacional. Isso tem nos ajudado muito. E como € que a gente trabalha
as provas? Nao tem prova. O que tem sdo estudos de casos. Estudos dirigidos.
A gente tem uma parte do estudo dirigido que é conceitual e uma parte que €
analise dos resultados. Resultados experimentais reais, que fomos buscar no
nosso banco de aulas. E que digo para eles: “E 6bvio que eu trouxe os
melhores, pessoal!” Claro! Eu ndo ia pegar resultado de aula que nds néo
estamos no laboratorio. E sempre que eu posso, que eles tenham uma divida,
eu digo para eles: “Essa duvida ndo aconteceria se fosse presencial”. Entdo,
eu fui mudar. Eu tinha uma posi¢do muito radical. Que eu ndo ia dar aula
experimental. Mas vocé se vé numa situacao que os alunos tem que andar na
grade. E muito complicado. Eles [estudantes] tém uma parte tedrica. Ento, eu
me vi numa situacdo de ter que usar toda a minha experiéncia, minha
inteligéncia, meu prazer de dar aula, para dar essa contribuicdo para eles
avancarem na grade. E muito chato. Os filmes ajudaram muito. [...] E tenho
tido um retorno muito legal. [...] Os alunos agradecem muito. Nao so¢ as aulas,
mas como as conversas, as discussoes. E eu tomei uma atitude, que foi a
seguinte. Eu participo do curso inteiro. Eu assisto todas as aulas presenciais
[sincronas] da parte tedrica também. Para que eu possa ficar muito mais no

> Tradugio livre do francés: “em processo de ser”.
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ping-pong com eles, dizendo para eles aquelas frases: “Vocés viram la, junto
com a professora, que a Saccharomyces cerevisiae tem uma prevaléncia do
teor de glicose para exercer o seu metabolismo. Entdo, noés vamos fazer isso
hoje na aula. Como vocés acham que nds vamos fazer?” Claro! A gente vai
estreitando as pistas. Porque eu digo para eles o seguinte: “AH, professora!
Vamos fazer assim. A gente acompanha. A gente retira uma seringa e injeta
no cromatografo. Sim! Mas a gente ndo tem. Eu ndo tenho um cromatografo”.
Entdo, eles vdo junto comigo, montando a aula, entendendo aquela aula o
maximo possivel. E, agora, ndo satisfaz. Nao me preenche nesse aspecto. Nao!
Mas no aspecto de eu ter feito uma reflexdo e ter conseguido considerar que o
custo-beneficio era maior. Eu gosto disso. Eu ndo gosto de dar aula do jeito
que a gente esta dando. Tem dias que s3o mais cansativos. As turmas variam
muito. Quando vocé tem turmas mais participativas é 6timo. Como a gente
aprende com eles!? Muito! A gente aprende muito. Agora, acho que a
universidade liberou a presenca completamente. E liberou bastante o horario
sobreposto. [...] Eu acho que trouxe situagdes. Nao vou fazer juizo de valor.
Entdo, numa turma de 30 e poucos, entram em sala de aula, 10, 12, para
conversar sobre o estudo dirigido. Isso € outra coisa que a gente faz. O estudo
dirigido era feito 14, em sala de aula, antes da prova experimental. Porque nos
faziamos prova experimental. Era uma experiéncia. Uma aula que eles ja
tinham feito e a gente trazia algumas novidades para eles fazerem. E, antes,
noés tinhamos o estudo dirigido. Trazendo todas as situagdes e simulando e tal.
[...]. Entdo, n6s construimos o estudo dirigido junto com eles. Mas encaminhar
essa construcdo, eu acho que foi uma coisa extraordinaria. Porque vocé se
apresenta extremamente honesto para o aluno. Porque ndo tem aula
experimental. Mas a gente ndo resolve o estudo dirigido. Mas ao mesmo
tempo, vocé€ constréi aquele trabalho como se fosse uma construgdo
experimental. Entdo, tem funcionado. Mas o primeiro dia de aula presencial,
eu ja vou esquecer tudo isso. E um momento bem delicado pelo qual a gente
esta passando. [...] Mas isso ¢ um aprendizado. E, assim, vocé€ quer aprender
sobre isso? Eu quero aprender sobre qualquer coisa. Tudo que puder me ajudar
eu vou aprender (Profe05 — 19 e 25)

Eu sou coordenador, ainda, do curso de licenciatura [EaD]. Entdo, realmente,
¢ diferente. O Ensino & Distancia surge com origens diferentes. Esse Ensino
Remoto, como o nome diz, ¢ emergencial. E uma coisa criada. E um recurso
para ser usado. E o professor ndo ficar parado. Essa ¢ a verdade. Mas a origem
do EaD, a proposta original ¢ totalmente diferente. E a proposta de ensino que
se usa 14, seja a plataforma Moodle, ou outra plataforma que seja usada, ndo
importa quanto a plataforma, na verdade [sic]. Mas ¢ algo que até se aproxima
um pouco disso que eu acabei de falar. Que o cara tem uma consciéncia, uma
disciplina mais rigida de ter que correr atras para si proprio. Talvez, inclusive,
esteja um pouco, ndo vou usar a palavra fracasso, mas, assim, as limitagdes
que o EaD enfrenta no Brasil de uma forma geral. Mas o EaD, isso ¢
basicamente o professor e um tutor, estdo, ali, tentando dar direcionamento.
Umas explicagdes basicas, iniciais. Por exemplo, um determinado topico fica
la exposto para ele ler e se inteirar sobre o assunto. Estudar aquilo durante a
semana, por exemplo. E no ensino remoto ndo ¢ bem assim. Embora vocé
tenha o apoio, também, de uma plataforma, tem essa questdo da aula sincrona.
No EaD, tradicionalmente, as nossas aulas eram assincronas. Nao tinha aquela
coisa muito tradicional de aula mesmo. E gravada. E video e tal. [...] Eu acho
que o ERE, que ia até ajudar um pouquinho o EaD nesse sentido. Mas o ERE
acabou sendo bastante diferente neste sentido. Tanto como eu falei na origem,
quanto na forma mesmo de expor o contetdo para o aluno. Se propor a estudar
¢ bem diferente. Essa questdo da aula “sincrona”, por exemplo, eu acho uma
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catastrofe. Porque, basicamente, nao da certo. O professor fica falando, ali,
com um monte de bolinha com a letra inicial do cara. E ndo tem um feedback,
um retorno constante. Logico, tem um ou outro que participa mais e tal. Mas,
no geral, ¢ aquela coisa. Foi muito para mostrar que a gente estava
trabalhando. E que alguém esta estudando. Mas, na pratica, eu acho que ele
deixou muito a desejar. Foi o que deu para fazer. Essa ¢ a verdade. Eu vejo
um pouco nesse lado. No sentido mesmo de relagdo de ensino-aprendizagem.
Isso tudo foi muito ruim. [...] Por exemplo, pelo Meet, quanto vocé vai usar a
tela toda. Entao, se voc€ nao tem duas telas, vocé€ tem que ficar vendo o que
vocé esta passando. Entdo, eu ndo estou vendo a tela dos estudantes. E a minha
sensacdo € que estou como aqueles professores de 1900 e antigamente. SO
virado para o quadro, s6 escrevendo, sem olhar para eles [estudantes]. Entdo,
estou o tempo todo de costas para eles. Eu s6 vejo o contetido que estou
botando. No caso, um slide. Mas, ndo importa. E ndo olho na cara de ninguém.
E é meio frustrante, também Profe06 — 11 e 13).

[...] SO para dizer para voc€ que o que [...] acontece € que a minha visdo era
uma antes do Ensino Remoto e a outra, agora, durante o Ensino Remoto. O
ensino Remoto me obrigou a entrar em contato com tecnologias que eu ndo
entrava. E que nem existiam, também. [...] Chamar o que esta acontecendo de
Ensino a Distancia, ndo ¢! Sabe? [...] Eu tenho uma boa nogao do que ¢ a
metodologia do Ensino a Distancia. Eu, por coincidéncia, fiz doutorado com
a maior autoridade de Ensino a Distdncia no Brasil, [Nome]. [...] E uma
autoridade de Ensino a Distancia. Foi o sujeito que, praticamente, viabilizou
a Universidade Aberta do Brasil. [...] Eu fiz doutorado com ele, em Quimica
Quantica. Ele estava criando maneiras de fazer isso a distincia, pela vontade
de colocar o que ele fazia disponivel para o Brasil inteiro por idealismo. [...]
Entdo, assim, eu, embora nunca tenha me envolvido com Ensino a Distancia,
vi a coisa acontecer. Do zero. Sendo formulada. Isso que a gente estd fazendo
hoje nao ¢ aquilo. E outra coisa. Porque, agora, vocé tem uma velocidade de
internet que te permite fazer aqueles Meets. Esse Meet que a gente estd
fazendo aqui. Que a gente usa também la. Isso ndo era possivel quando a
Educacao a Distancia comegou. Nao era isso. E tem outros recursos que 14 no
Google Classroom, que, também, ndo tinha na época, nas plataformas de
Educagcio a Distancia. E uma coisa diferente agora. [...] O que eu diria é que
eu estou, agora, no ponto de mudanga. Por conta do Ensino Remoto, eu nio
tive op¢do. Eu tinha que entrar nas tecnologias que foram oferecidas para o
contetido da disciplina chegar no estudante. E o estudante merece. Ele precisa.
Entdo, assim, ¢ uma imposi¢ao da universidade, pensando no melhor para o
estudante. A universidade, no meu entender, esté certa. A gente tem que olhar
o interesse do estudante. [...] E tem que continuar com qualidade. Nao adianta
fingir que estd fazendo, também. Eu, primeiro, estudei as regras. [...] Entdo,
por exemplo, nesse Ensino Remoto, as regras da [Instituicdo de Ensino
Superior], especificamente. [...] O contetido tem que ser preferencialmente
assincrono. [...] Caso vocé dé uma aula sincrona, ela tem que ser gravada e
disponibilizada para o estudante. Nao me agrada a fazer isso. Primeiro, [...] eu
vou fazer a mesma coisa que eu fago presencialmente. Vou ficar atras do
computador e os alunos nos computadores deles. E fingir que estou numa aula
presencial. Nao faz sentido isso. [...] Esse € 0 momento que vocé tem que bolar
uma coisa diferente. [...] Eundo gosto de me gravar falando espontaneamente.
Porque eu me atrapalho. Falo coisa errada e tem que me corrigir. Entdo, [...]
vou fazer a opgdo que a universidade acha que ¢ melhor. O contetido pensado
para ser assincrono e colocado a disposi¢do. Entdo, eu parti. Essa foi a
primeira premissa. Vou criar videos. E, 14, eles ddo algumas dicas. [...] Passar
dos 20 minutos ndo ¢ o ideal. Vocé tem que fazer coisas de 20 minutos.
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Porque, em geral, uma aula de duas horas, as vezes, nessa linguagem, fica
muito condensada. Entdo, voc€ satura o aluno. Quer dizer, vocé esta no quadro
[sic]. O que vocé faz em duas horas, se bobear, vocé faz em 25 minutos num
video desse. Vocé pode saturar o aluno. Claro que ele pode ver varias vezes o
video. Mas, assim, vocé fazer um video de uma hora, vocé vai fazer um
contetido de, se bobear, 6 horas de aula presencial. Porque vocé estd 1a com o
slide e tudo [sic]. [...] Segundo é: Nao vou aplicar prova. Eu ndo vou aplicar
prova remota porque eu s6 vou me aborrecer com isso. Entdo, eu tenho que
criar alguma coisa que dé para eu aferir o conhecimento. Mas aferir de
verdade. [...] usei as listas [...] como um balizador para ver como ¢ que eu
tenho que colocar os videos antes ou depois de cada lista. E fui criando
trabalhos individuais e trabalhos em grupos. Total de seis. [...] E esses
trabalhos a pessoa tinha que fazer slides e apresentar oralmente para mim. E
0 que eu ia fazer com as aulas [encontros sincronos]? Com as aulas eu ia fazer
o que eu sempre sonhei fazer: debates e duvidas, e conversas. [...] Eu preciso
falar que isso foi desafiador. [...] Eu construi uma coisa diferente, ou seja, o
que estou ministrando para o Ensino Remoto Emergencial ndo ¢ aquilo que ¢é
feito no presencial. Mas ficou melhor, para falar a verdade. [...] A questdo é:
se eu consegui tirar tudo que é expositivo, [...] eu ganhei quatro horas por
semana de trabalho diferenciado com os estudantes. Nao preciso fazer coisa
expositiva. Entdo, uma aula sincrona comeca: “Olha! Vamos la! Tem trabalho
para fazer daqui a trés aulas. Vamos comegcar a encaminhar esse trabalho. Mas,
antes, vamos tirar diividas da matéria em geral. Tem davida conceitual? [...]
Entdo, eu ganhei tudo isso de tempo. [...] Ai eu posso fazer o que eu sempre
quis, na verdade, que ¢ usar as aulas para ficar ensinando coisas interessantes,
ndo so o conteudo expositivo. E foi uma oportunidade que essas tecnologias,
as ferramentas que tem no Google Classroom, me proporcionaram. Eu gravei
todas as aulas usando esse software aqui, o OBS Studio. E vou abrir aqueles
parénteses, que eu vou falar com vocé. Foi estressante. Eu quase fiquei
esgotado. Porque eu passei, eu ndo tinha nem slides de nada, dessa matéria,
Quimica Quantica. Era o giz e o pagador. [...] Entdo eu tive que criar slides. E
ndo ¢ trivial vocé criar slides para Quimica Quantica, nao ¢ trivial (Profe07 —
22).

QUARTA QUESTAO:

A professora Cook também relata que “a aprendizagem online ¢ um tipo de ensino que

(3

exige competéncias pedagdgicas muito especificas”. Além disso, complementa que “a
pedagogia ¢ mais importante do que a tecnologia”. Com base nestas falas da diretora e em seu
desenvolvimento profissional docente, o(a) professor(a) teve alguma dificuldade em ministrar
as aulas através do ERE? Se sim, poderia apontar qual foi? E como fez para contornar a

dificuldade enfrentada?

Todas! [...] Na realidade, eu tentei fazer um ensino tradicional, usando os
recursos tecnologicos. Nao tinha tempo para imaginar um curso EaD. Entéo,
como estavam chamando de ensino remoto emergencial, eu tentei transpor.
Como fazer aquele contetdo usando recursos tecnologicos? Entdo, eu
aproveitei muito a aula, o seminario que a professora ministrou sobre os
recursos do AVA, que ¢ um Moodle, e que a [Institui¢ao de Ensino Superior]
jé disponibilizava. Eu tentei montar meu curso ali. Pelo menos a parte que ia
ter o contetido das aulas no AVA. E, ao mesmo tempo, usei o Teams para
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ministrar as aulas sincronas e gravando. Entdo, eu dei aulas sincronas no PLE*
e gravei. Como se eu estivesse dando aula 14 [na Institui¢io de Ensino
Superior]. Cachorro latindo aqui. Ficou tudo gravado. O PLE funcionou bem.
Talvez, porque, fosse uma novidade. E, também, os alunos que se
inscreveram, a maioria, foram os que tinham pedido inscri¢do. Porque eu
peguei a mesma disciplina, que foi aberta em 2020/1. No PLE, eu peguei a
mesma disciplina, mesmo horario, e basicamente foram os mesmos alunos que
se inscreveram. Porque eu ja tinha dado uma semana de aula para eles. Além
disso, eu ja conhecia os alunos. Eram alunos da farmacia. Ou, eu ja tinha dado
organica 1 ou 2 para eles. Entdo, eu tinha um contato maior com a turma.
Prévio. [...] A coisa foi, em vez de melhorar, piorou. Sendo muito sincera. No
PLE foi o que melhor funcionou. [...] Fiz as apresentagdes e¢ usei muitos
recursos que eu encontrei na internet, por exemplo, para mecanismos de
reacdo, simulagdes do mecanismo. Entdo, eu mostrava, desenhava. Peguei um
programa de desenhar. Nao na mao, porque ndo tenho essa habilidade de
desenhar. Peguei um programa, o MarvinSketch. E tipo um “Chemdraw”. E
desenhava os mecanismos na tela compartilhada com eles [estudantes].
Depois eu mostrava, por exemplo, esse mesmo mecanismo ja simulado de um
site da internet. E eu acho que funcionou bem para os alunos. Porque eu usei
varios recursos nesse sentido. E no PLE, pelo menos, eu tive boa participagdo
dos alunos. Talvez, justamente, porque eu tinha essa conexdo anterior com
eles. Depois do PLE, teve 0 2020/1. Dei aulas sincronas novamente. Gravadas.
Mas para nao repetir o mesmo modo que eu fiz anteriormente, eu usei uns
[sic]. AH! Os alunos reclamaram que as minhas aulas ficaram muito longas.
Porque a disciplina € de trés horas de aula por semana. Uma aula de trés horas
¢ cansativa, realmente. Imagina isso gravado? Até eu fui assistir. Eu falei
assim: “Gente! Nao aguento assistir”. Vocé ndo se da conta. Vocé esta falando.
Vocé vai falando. E esta gravando. Mas imagina, depois, para alguém assistir,
trés horas em seguida daquilo. Eles tém as técnicas de passar rapidinho.
Aumentar a velocidade. Diminuir o tempo. “AH, professora! A senhora
aumenta a velocidade. Ai! que bom”. No 2020/1 eu ja fiz diferente. Até eu ja
usei esses recursos. Eles [estudantes] me ensinaram. [...] E nesse periodo
[2020/1], eu resolvi fazer aulas mais curtas. Mas foi, ainda assim, aulas
sincronas. Porque eu peguei o feedback da turma anterior. Porque eles
falavam: “AH, nao! Que estavam muito longas, as aulas”. [...] S6 que diminuiu
a participacdo dos alunos. Porque, como ja tinha as aulas gravadas do PLE,
boa parte nem assistiu a essas aulas mais curtas. Caiu para metade, digamos.
[...] Esta degringolando. Eu ndo sei se as pessoas estdo cansadas. Os alunos
reclamam. [...] Os professores estdo particionando as avaliagdes. Tem varias
avaliagdes por semana. Porque, as vezes, a gente nao pensa no conjunto.
Realmente, eu ndao faco uma por semana, eu faco uma a cada duas semanas,
de 15 em 15 dias, mais ou menos. Mas avaliagdes mais curtas. Dentro do
AVA. De miltipla escolha. [...] Serd que ¢ o melhor? Nao tem um ideal, eu
acho. Cada um esta tentando encontrar o seu ponto de equilibrio. [...] E assim,
eu estou gostando? Nao! Nao estou gostando. Nao vou ser hipocrita a dizer
que estou gostando do ensino remoto. Nao! A gente perde a conexdo com 0
aluno. Aquele olho no olho. E o que da pra fazer. A gente td num momento
excepcional. E uma guerra biolégica (Profe01 — 58).

Na verdade, o professor universitario, numa boa parte das vezes, ele ndo foi
treinado para ser professor. Como vocé falou. Nos temos uma formacdo de
um bacharel. Entdo, a grande maioria dos professores ndo tem essa preparagao
pedagogica, da didatica, das teorias de aprendizagem, que sdo necessarias
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para, minimamente, vocé€ conseguir construir uma forma, um conhecimento
escolar ali e tal. Mesmo no presencial, a gente ja tem essa dificuldade. Tanto
¢ que, numa grande maioria das vezes, os professores sdo bacharéis que dao
aulas. E claro que sdo excelentes bacharéis. Porque passaram por um concurso
extremamente apertado, sdo pessoas com um alto nivel de formagdo. Estao
com doutorado, pés-doutorado, essa coisa. Todos sdo excelentes bacharéis.
Mas isso ndo significa que sejam bons professores, mesmo no presencial. [...]
E nesse processo, inclusive, de atuar no ensino de quimica, eu tenho feito um
esforco grande de tentar me instrumentalizar desses conhecimentos, da
didatica, enfim, das teorias de aprendizagem, essa coisa toda, para ver se
consigo melhorar enquanto professor também, para a pratica docente e
também construir a formagao continuada dos nossos alunos. Entdo, realmente,
o professor universitario, nesse aspecto, a gente deve muito a isso. E, enfim,
o que eu vejo como grande dificuldade nossa, assim, é a distancia. E essa coisa
de vocé nao estar olhando no olho. A disciplina da licenciatura, nds dividimos
os trés professores, e por que eu falo que ela ¢ uma experiéncia muito boa para
mim? Porque, em nenhum momento, n6s deixamos de estar os trés juntos em
sala de aula com os alunos. Entdo, embora ela seja com trés professores, a
gente ndo dividiu a disciplina assim, a primeira parte vocé da, a segunda eu
dou e a terceira ndo. Nos todos. Nos! Os trés. Damos ela toda. Entdo, hoje, por
exemplo, terga-feira a noite, nds temos aula com eles. Sao seis e meia, todos
nds entramos e conversamos com eles sobre o que eles viram, essa coisa toda.
Entdo, a aula fica muito dinamica, porque tem um aspecto de, que eu nao sei
exatamente se € o melhor termo para essa experiéncia que a gente esta tendo,
mas de co-docéncia. Entdo, a gente pensa a aula. A gente pensa os exercicios.
A gente pensa as avaliagcdes, A gente participa um na exposi¢ao do outro.
Entdo, a aula fica mais dinamica. [...] Acho que isso que é o barato também
da educagdo. Porque ndo ¢ exatamente uma coisa que [...] ndo tem réplica na
educacio. E muito dificil. A gente ndo ter réplica. Desvio padrdo. Cada turma
¢ uma turma. [...] Entdo, em algumas turmas, a gente tinha muita dificuldade.
Primeiro, que eles ndao abriram as cdmeras. Eles, na maioria das vezes, se
comunicavam muito pouco. S6 pelo chat. Ento, isso era muito dificil. Nessas
situacdes, foram muito dificeis. No caso dessa turma, dessa experiéncia, dessa
disciplina da licenciatura, ndo foi a maioria das vezes, mas aconteceu. E ¢
significativa durante essa nossa experiéncia de ensino remoto. [...] Eu, por
exemplo, estou experimentando agora nesse periodo uma situagao muito ruim,
porque os alunos ndo abrem a cdmera e as vezes parece que caiu a conexao.
Porque vocé esta falando so6. [...] E sem, assim: “Estdo com duvida? Tem
alguma questdo?”. E eles quietinho, quietinho, quietinho, quietinho. As vezes,
até demora para abrir o chat e falar alguma coisa. Isso ¢ muito angustiante.
[...] Acho triste, porque, quando vocé estd em sala de aula, as vezes, voce€,
também, tem uma turma mais apatica. Mas vocé faz uma brincadeira. Vocé
percebe se esta sendo escutado. Se ndo esta sendo escutado. Vocé tem, assim,
os seus recursos ali. Conversa um pouco sobre futebol. Enfim, faz aquela
intermediagdo para conseguir entrar nos intimos dos alunos e conseguir tirar
alguma resposta deles. Entdo, essa ¢ a principal dificuldade que eu sinto. [...]
Vocé que estd estudando Semidtica. Vocé tem aquele recurso semiotico da
fala, do gesto do aluno, da postura dele na cadeira. Entdo, aquilo tudo ¢ uma
forma que te impacta de alguma maneira. E com o avatar apenas, vocé nao
tem nada. [...] Entao, s3o coisas que dificultam o processo. Até€ a questao nossa
de motivacdo, de querer fazer alguma coisa a mais. De sentir: “AH! Nossa!
Eu quero trazer algo a mais”. Porque ndo? A discussao foi muito boa da ultima
aula. Os estudantes se sentiram muito empolgados e tudo mais. E isso traz
aquele combustivel, aquela for¢a motriz, no sentido de que a gente procure,
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também, outras coisas, outras vertentes, outros materiais, outros recursos €
fontes e por ai vai. (Profe02 — 15).

Ent3o, Augusto, uma das coisas que eu acho dificil de adaptar sdo as
avaliagdoes. Porque, no caso do nosso curso de EaD, as avaliagdes sdo
presenciais. Inclusive, € uma das oportunidades que os alunos t€ém de nos
conhecer. Entdo, alguns de noés [docentes] gostam. [...] Porque € uma maneira
de a gente aproximar um pouco mais dos alunos. E os alunos adoram. [...]
Entdo, isso ¢ uma coisa que quando a gente adaptou ficou uma grande
interrogacdo. Como que eu vou fazer a minha avaliagdo? Entdo, como eu ja
tinha um, como vocé falou, certo treinamento eu transformei a minha prova
numa espécie de mini trabalho. Ou seja, eles iriam ter uma possibilidade de
consultar o que eles quisessem. Inclusive, os colegas. Entdo, ja que eles vao
consultar tudo que eles t€m a mao que eles tentem, entdo, pensar um pouco
sobre os contetdos. Entdo, por exemplo, dei videos para eles fazerem a
avaliacdo critica do video, porque, no meu entendimento, eles precisariam ter
o conceito discutido para poder dizer se estava certo ou se estava errado. [...]
Ou seja, eu dei, assim, chamado de prova, algumas tarefas. Pequenas tarefas,
que eles teriam que gastar um pouco mais do que o tempo da aula. [...] Entdo,
assim, para eu nao me estender muito, eu acho que a questao das avaliagdes e
aquele bate papo no final da aula. Que, ai, aquele aluno que ndo quis levantar
a mao, ou aquela resposta que eu ndo fiz me entender, no final de aula vocé
pode ter esta conversa com os alunos. E eu tentava fazer isso nos encontros
sincronos. Eu dei a minha disciplina 75% assincrona, 25% sincrona. E nesses
encontros eu falava: “OH, pessoal! Da mesma forma que na sala, o professor
¢ o ultimo a sair, eu também, aqui, vou ficar por ultimo para o caso de que
alguém queira falar alguma coisa”. E pouquissimas vezes teve gente que quis
continuar o assunto. [...] Alguns alunos comentaram da dificuldade de acesso
ao computador, ou no periodo que ele precisaria. No caso deste semestre, a
minha aula esta sendo a noite e o horario ¢ aquele pior que tem, das nove as
onze. Entdo, eu fico imaginando que esta todo mundo de pijama do outro lado
e, por isso, eu acho que eles ndo querem abrir a cAmera. Entdo, sdo coisas
assim que nao me agradam. E eu acho que ndo € s¢ agradar. Eu acho que faz
falta. Eu acho que complementaria essa relagdo aluno-professor. E ¢ 1ogico
que traria beneficios para o aprendizado (Profe03 — 15).

Eu concordo com a fala de que a pedagogia tem que ser mais importante do
que a tecnologia. Na verdade, a tecnologia tem que vir no sentido de auxiliar
e ndo ser o principal. Vocé usar a tecnologia como bengala. E que acho que
estd acontecendo um pouco hoje no ensino remoto, onde eu ndo consigo
entender. Eu tenho até curiosidade de conversar com alguns colegas que fazem
isso. De como ¢ que €? Vocé vai la. Grava um video. Aulas assincronas. [...]
Grava um video da sua matéria. Disponibiliza para os alunos. Eles assistem e
depois eles fazem a prova? Voc€ ndo tem nenhum encontro para discutir sobre
aquilo ali. Eu ndo consigo. Eu tenho uma certa incapacidade mesmo. Nao
estou criticando. Eu simplesmente tenho incapacidade de entender como € que
se faz uma aula assim. [...] E eu diria que alguns, talvez, estejam fazendo isso
de uma forma muito pratica. [...] Vocé€ ndo tem aquele compromisso daquele
horério de encontrar com os alunos. De tirar divida. De interagir. Fico muito
preocupada nesse sentido. Do uso da tecnologia como ferramenta principal. E
acabar essa interagdo aluno-professor. Porque, se a gente for caminhar por
esse lado, a gente ndo [...] precisa mais da gente. Entdo, eu entendo sim, que
a gente tem que falar muito, que a pedagogia ¢ mais importante. Tem que ser
um [...] Plus, a tecnologia. Ela tem que ajudar de uma forma positiva. E ndo
usar isso contra a gente. A gente docente. [...] Eu uso, acho que assim, algumas
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plataformas, o Google Meet eu ja usava em reunides com pesquisadores que
a gente tem colaboragdo fora. [...] Entdo, eu ja tinha o uso do Google Meet.
Nao tinha o uso do Google Classroom. De criar a turma. Criar as atividades.
Nao tinha. Mas, assim, eu ndo sei. Assisti alguns videos de treino, explicando
algumas coisinhas. Mas fui 14. Nao tive essa dificuldade assim: “Nao! Nao
consigo fazer isso”. [...] Tirei uma divida ou outra com alguns professores,
também, que estavam vendo. A gente teve um suporte bom do pessoal 14 do
NCE’®, da TIC. Enfim, da [Instituicio de Ensino Superior], auxiliando.
Cheguei a tirar algumas duvidas com as pessoas. Porque o e-remoto, que € o
Gmail que a [Instituicdo de Ensino Superior] disponibilizou, por exemplo,
vocé ndo tem acesso ao e-mail [sic]. Entdo, vocé ndo tem como entrar em
contato por e-mail com os alunos. Mas coisas técnicas, assim, fazer a reunido,
usar isso, compartilhar a janela. Enfim, essas coisas, eu acho que € isso que
vocé estd perguntando. Nao! Nao tive nenhuma dificuldade. Talvez, por eu ja
vir utilizando isso até na pesquisa também. Enfim, entdo acho que ndo
(Profe04 — 23).

Sim, tive. Tive muita angustia. [...] Muita incerteza do que eu estava fazendo.
Nossa, assim, teve um dia que eu sai da aula e sai muito acelerada. E sai com
a certeza de que aquilo ndo podia continuar assim. Mas, angustiada, minha
angustia. Angustia ¢ assim. A angustia vem e passa. Vocé tem que lidar com
ela. E na aula seguinte joguei isso para os alunos. Conversei com eles e disse
que eu ia aprender junto. Porque isso era inédito na minha vida. E ai foi quando
eu usei o quadro, que me ajudou muito, porque ajudou a fazer uma transigao.
Eu comprei um quadro, comprei caneta dessas de quadro branco, montei na
sala, montei uma estacdo e ai eu conseguia ser mais eu e poder fazer essa
transicdo. O quadro nunca mais foi usado. Nunca mais. Porque, naquele
momento, eu precisava ter um elemento que me segurasse, que me agarrasse
um pouco ao que eu sempre fui. E ndo ficar solta no espago, sem saber bem
como ¢ que €. E aos poucos, ja no meio daquele curso, ja ndo usava mais o
quadro. No fim, o quadro ficou e eu acabei que ndo usei mais. Passei a navegar
melhor e me entender melhor com isso. Mas foi bem complicado. A minha
trajetoria foi toda experimental. A minha evolugdo foi muito na compreensao
do que eu estava fazendo. E o inédito que ¢ todo semestre sdo alunos novos.
E a certeza de que vocé vai passar um conhecimento, algo. E que esse algo vai
ser igual a todos os semestres. Mas vai ser diferente em todos os semestres,
porque os alunos sdo diferentes. E vocé perceber que isso tem uma for¢a e nao
uma chatice. Entdo, vocé fala de uma lei, que foi a lei que mudou a historia da
ciéncia, que € a lei de Lambert-Bier, que faz a relagdo entre absorbancia e
concentracdo. Ela é de 1770 e qualquer coisa. [...] E vocé entender que quem
estd chegando nunca viu. [...] Vocé ndo tem que aguentar ou ndo aguentar.
Nao esta isso no seu cardapio na biblioteca. Aquilo ¢ inédito para quem esta
chegando. Eu quero dar a minha ultima aula como se fosse a primeira,
entendeu? Hoje ¢ minha tltima aula, a partir de amanha eu estou aposentada,
um abrago, tchau. Que fosse tdo entusiasmante como a primeira. Ensinando
aquilo. Porque tem uma parte que vocé realmente apresenta um conhecimento.
[...] Agora, a curiosidade de quem recebe esse conhecimento ou ndo, o
interesse, a troca, € que torna tudo muito interessante. E isso € um motor para
que todo semestre eu fale das mesmas coisas e que nao fala igual. [...] Mas ¢
um oficio inédito. Porque eu acho que ser professor ¢ um oficio, ndo ¢ uma
profissdo. E sutil a diferenca, mas é. E esse oficio eu aprendi muito com um
professor do instituto, [...] com quem eu dei aula muito tempo junto. E aprendi
muito esse exercicio de curiosidar a alguém [sic]. Vocé trazer a curiosidade
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para alguém. Ver o brilho do olho no aluno de graduagdo ndo tem prego. E
quando ndo tem o brilho? Eu ja sai de sala. Falei: “Gente! Isso aqui esta tdo
chato. Nem eu estou aguentando. Vou sair. Vamos comegar tudo de novo”.
[...] Entdo, esse curiosidar, trazer a curiosidade para quem esta na sua frente,
ou para quem nao esta, porque, atualmente, ndo estdo, ou estdo. Eu tenho
certeza que estdo. O que ¢ muito ruim, é que eu ndo vejo. Mas eu tenho certeza
que estdo la. [...] Nos vamos passar por isso juntos e depois voltamos para a
sala de aula. E, pra mim, ela vai ter um sabor como nunca teve. Eu vou
valorizar aquilo como nunca valorizei. Acho que eu vou beijar aquela bancada.
Eu vou beijar aquela bancada (Profe05 — 27 e 29)

Dificuldade técnica nenhuma. De logar. De apresentar. [...] Dificuldade
pedagogica, como ela [Professora Cookie] falou, acho que sim. Porque eu
acho que ¢ mais nesse sentido, da falta desse contato, do olho no olho, de
entender a expressao facial, o corporal da pessoa. Isso faz diferenga. Para mim,
tem diferenca sim. Por mais que, em algum momento, vocé esta envolvido
com a aula, em determinado topico e tal, vai e se empolga também. Mas vocé
nao tem feedback. Entdo, digamos que essa empolgacdo, assim, ela tem um
periodo de tempo muito menor do que seria no presencial. Entdo, eu acho que
[...] dificuldade técnica ndo tive nenhuma. Mas pedagogica sim. Até de ndo
saber muito bem criar outra oportunidade. Dinamizar a aula de alguma forma
diferente (Profe06 — 18).

Uma dificuldade que eu falei foi criar o contetido. Isso foi, realmente, muito
cansativo. Porque foi do zero. Entdo, [...] ter que criar os slides. Colocar as
equacdes. Escolher a maneira de formatar as coisas. Gravar. Enfim, isso foi
muito cansativo. Entdo, essa foi uma dificuldade. Mas ela ja foi superada.
Agora, uma dificuldade que é constante ¢ olhar uma tela. Cansa. Isso ¢
cansativo. Isso € irritante. Principalmente quando vocé esta fazendo so isso.
Entdo, isso ¢ um problema. Nao ¢ culpa de ninguém. Mas eu acho irritante. E
tem um outro que eu nio sei te explicar. Porque 100% dos alunos nao abrem
a camera. 100% nao abre. Eu até parei de abrir a minha camera, porque eu
estava me sentindo esquisito. [...] E s6 eu que estou com a cimera aberta. Eles
nao querem ficar com a cdmera aberta. E tem aquele problema de vocé[sic].
O feedback quando vocé esta na sala de aula. Voceé esta olhando aquelas caras.
Mesmo que a pessoa ndo fale nada. Vocé esta olhando um olhar, assim, uma
expressao e tal. Vocé mostra alguma coisa para o aluno: “Vocé€ nao gostou?!
Fala o que vocé nao gostou!”. Eu sou esse tipo de professor. Eu puxo esse tipo
de coisa. E estou, ali, olhando os trejeitos dos sujeitos. Eu nao posso fazer isso
aqui [Google Meet]. E os caras tendem, também a se manifestar muito pouco.
Eu tenho que falar: “Olha, gente! Preciso que voc€s manifestem agora!
Porque, sendo, eu nao vou conseguir continuar”. Entdo, isso cansa, também.
Isso € um pouco cansativo. Sdo essas dificuldades. Realmente, os estudantes,
[...] é curioso, ndo querem ficar com a cAmera aberta. Eu acho que alguns deles
ficam de camisola, de pijama na aula. Quando ¢ de manha, por exemplo.
Imagino. E, assim, véarios ndo querem se manifestar. Querem ficar na deles e
eu ndo tenho esse recurso de estar olhando. E d4 aquele pulo em cima quando
eu estou em sala de aula. Mesmo a pessoa nao fazendo cara nenhuma e tudo.
Eu vou: “Fulano!?”. Eu vou distribuindo provocagdes. No bom sentido. E nao
da para fazer isso com uma tela. Quanto mais com as pessoas com a camera
fechada. Entdo, eu colocaria isso como dificuldade. E a outra, eu ja falei. Fazer
uma diferenciacdo de notas. Mas isso, talvez, seja uma dificuldade mais do
Profe06. Numa disciplina onde vocé avalia so por trabalhos. Entdo, vocé tem
uma nota que tem um grau de subjetividade. Eu tenho dificuldade em ser duro.
[...] Principalmente se ele fez. Mostrou fluéncia. Eu vou tentar dar uma nota
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boa. Boa, assim, oito para cima, entendeu? E vai somando tudo. Vocé nao
consegue. La no final da disciplina. Voc€ ndo consegue diferenciar bem as
performances. Embora, eu estou tranquilo que todo mundo mereceu passar.
Beleza! Mas eu nao consegui diferenciar de maneira satisfatoria o excelente
do bonzinho. Nao consegui. [...] Entdo so6 sdo essas dificuldades. [...] A minha
postura foi, em nenhum momento, desde o comeco, ndo cobrei a camera
aberta. Eu preferi deixar. Porque ja tem tanto motivo de estresse. Eundo queria
inventar motivo de estresse. Mas que € chato ¢ (Profe07 — 33 e 35).

QUINTA QUESTAO:

Flower Derby diretora de ensino para o sucesso dos alunos da Northern Arizona
University, relata sobre a frustracdo dos(as) docentes quanto aos resultados que obtiveram com
a repentina migrac¢ao para o ERE. A partir do retorno que obteve por parte dos(as) estudantes
nesta modalidade, o que tem percebido? Além disso, chegara a ouvir de algum(a) estudante
relatar que o ERE ajudou a ter melhor dominio sobre o conteudo aprendido? O professor sabe
se houve, por parte dos(as) estudantes, busca por outras fontes além das aulas (sincronas e

assincronas) e livro-texto adotado?

Entdo eu achei que a participag@o foi decadente, eu estava imaginando que ia
melhorar, mas a participacdo foi diminuindo. [...] E ai quando entrou no PLE,
praticamente os mesmos alunos que tinham se inscrito no presencial de
2020/1, que foi cancelado, teve uma nova inscrigdo. Praticamente os mesmos
alunos se inscreveram nessa minha turma. Porque eu mantive o horario. Tudo
igual. [...] E claro que nem todos fizeram isso. Porque o que é assincrono conta
também como carga horaria da disciplina. Tanto as atividades sincronas
quanto assincronas. Entdo, vocé podia até diminuir a quantidade de horas
sincronas. Eu aumentei. Porque eu resolvi dar aula sincrona e gravar. Que foi
o PLE. Era a primeira experiéncia eu fazer assincrona. [...] Eu tentei gravar
um video sem ter ninguém. Eu ndo consegui. Eu ndo sei. Tem esse bloqueio.
Ficar falando sozinha assim. [...] SO que eu usei uns Power Points que ja
estavam prontos. Eu pedi um feedback pros alunos quando terminou o PLE.
Eles falavam: “AH, professora! As aulas ficaram muito compridas”. Nao sei
o que 4. Quem ndo podia assistir sincrono, e foi assistir depois, ndo aguentou.
Aquela reclamacao de aluno. Enquanto outros reclamavam que a aula era curta
de outros professores. Depois a gente [docentes], trocando figurinha, que a
gente descobre. Vocé esta achando: “Hum! Estou fazendo errado?”. O outro
também acha que esta fazendo errado porque esta fazendo curto. “AH, nao!
Foi muito superficial a aula”. “Nao! A senhora estd dando muito detalhe,
professora! Esta muito longa a aula”. [...] Eu fiz diferente. Eu fiz diferente no
2020/1. Como eu falei. Resolvi fazer essas aulas mais curtas. Baseadas em
Power Points. E ao mesmo tempo, se eles tivessem mais duvidas, tinha as
aulas mais compridas la. Usando outros recursos. Tentei usar recursos
diferentes também. Pra eles verem 14 nas que estavam gravadas. [...] J& era
outra turma. Eu conheci alguns alunos. Menos do que da outra vez. E a
participagdo caiu muito. Menos da metade. [...] Foram trés periodos assim.
Entdo os alunos reclamaram que estavam cansados. E os professores também.
[...] E no periodo seguinte, o pessoal ja estava esgotado, a gente também.
Emendar periodos s6 com duas semanas [de recesso] foi cansativo realmente.
[...] Alunos comentando que ou pegou Covid, ou algum familiar pegou Covid.
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Cada um tem os seus problemas, também, em func¢ao da propria pandemia. Os
numeros aumentando. Vocé vendo aquele noticiario dia a dia deixa o
psicolégico de todo mundo abalado, também. [...] Tentam se preservar, mas
muitos tiveram pais perdendo emprego, ou até pegando doenga, ou vindo a
falecer, ou o familiar. Entdo isso abala todo mundo. [...] Eu vou ver o que eu
vou fazer no proximo periodo. Se eu volto para as aulas sincronas e ndo gravo.
Mas vocé ¢ criticado. Porque ndo gravou. Porque ndo pode obrigar a presenga,
também. Tem que respeitar as resolugdes, também. A gente fica... Nao estou
gostando! Mas eu tenho consciéncia que é o certo a fazer. Manter o ensino
remoto, da melhor forma possivel, enquanto durar a pandemia. [...] E os outros
professores comentam também, assim, mais ou menos parecido. Com exce¢ao
de uma professora. Ela diz que esta adorando o ensino remoto. Ela ministra a
disciplina pratica Quimica Organica Experimental II. No formato remoto. Ela
foi 14 [no laboratorio da Instituicdo de Ensino Superior]| gravar videos. Se
dispds a gravar videos. E disse que ta fazendo uma aula invertida. Que esta
adorando, assim. [...] E um ponto fora da curva. Ainda ¢ uma disciplina
pratica. [...] A gente teve oportunidade de ter contato com vérias plataformas.
Esses seminarios que tiveram. Entdo, cada um se adaptou. Tem gente com
mais facilidade pra internet, outros menos. Tem professores mais antigos, tem
os mais jovens. [...] Tem professores jovens que nao tém familiaridade com
os recursos tecnologicos. E professores mais antigos que tém. Usam na boa.
Entdo, a idade ndo é um fator determinante. [...] Vou tentar melhorar no
proximo periodo (Profe01 — 66 ¢ 68).

Entdo, o que eu sinto meio que como uma... E, as vezes, a gente até ja fez
alguns momentos que até aconteceram meio que naturalmente. Na aula. Eum
momento de desabafo. [...] E vocé sente a tensdo que os alunos estavam
experimentando. E estdo experimentando. Muitos perderam queridos amigos.
Enfim, familiares. E a sensacao ¢ o qué? Que houve, também, um aumento de
carga de trabalho para eles. [...] A constatacdo é que houve um aumento de
carga de trabalho para eles. Porque, além de todo o trabalho, o estudo que eles
tém que fazer, também, se somaram coisas que eles nao faziam antes, em
funcdo das questoes do isolamento social. Muitos, inclusive, comecaram a
trabalhar e essa coisa toda. Mas tirando essa questdo, so6 pela forma como a
gente organizou as aulas, so isso, ja ¢ um aumento de trabalho para eles.
Porque, veja, se eles tém que assistir as aulas antes, para vir com a coisa mais
ou menos com dividas, essas coisas, para a gente tentar aprofundar no
momento da aula, isso € uma coisa que no presencial nao ocorria. Entdo, s6
isso ja € um trabalho grande. [...] Eu ndo sei exatamente, também, o quanto,
fisiologicamente, essa questdo com a tela, de vocé assistir numa situagao, essa
exposicao a tela e essa coisa toda, o quanto isso cansa mais do que num
momento de sala de aula. [...] uma boa parte dos estudantes assistem a aula no
celular. Entao ¢é isso. Quer dizer, o cara esta 1a, concentrado no seu celular,
tentando assistir o slide que vocé preparou, participando dessa coisa toda.
Entdo, eu imagino o nivel de cansago que sdo essas aulas para eles. Bom, dito
isso, isso sdo relatos e percepgdes minhas desses estudantes. Mas assim, com
relacdo a disciplina da licenciatura, nds fomos muito elogiados, o grupo, os
alunos, nds fomos muito elogiados. Tanto pela organizacdo da disciplina, pela
empatia, pela preocupagdo com a questdo deles, com a realidade deles. A gente
marca as entregas dos trabalhos e essa coisa toda. E tem as datas, essa coisa
toda. Mas somos sempre muito flexiveis com alguma questdo que possa
eventualmente estar ocorrendo com aquele estudante na entrega e essa coisa
toda. Em geral, a gente discute isso, também, com eles em sala de aula. “Poxa,
professor! Olha! Esta muito pesado! A gente estd com outras disciplinas, essa
coisa toda, da para trocar?”. A gente, em geral, troca para todo mundo a data.
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Tentando fazer um pouco dessa flexibilizagdo e entender que essa sobrecarga
de trabalho, também, esta sobre eles. [...] Na licenciatura a experiéncia ¢ outra.
A experiéncia ¢ que eles elogiaram, eles t€ém gostado, certo? E a gente vé que
tem alguns alunos que procuram outras referéncias, assistem outros videos.
Nos mesmos tentamos, no material que a gente esta disponibilizando, procurar
videos. Aqui tem uma parte que, esse video aqui, foi muito legal essa
producdo. Entdo, da uma olhada. [...] E, as vezes, na propria aula sincrona de
encontros surgem duvidas. Entdo, o professor esta 14 fazendo, conduzindo a
aula. Um de nos esta conduzindo a aula e o aluno faz uma pergunta, um debate
ali, que a gente ndo sabe exatamente responder no momento. E como tem trés
professores [simultaneamente no encontro sincrono da aula], imediatamente a
gente ja estd em acesso na internet. Ja esta procurando alguma coisa. Entdo, ja
pega um artigo. Propde o artigo. “AH! Esta aqui. Aqui, tem esse site. Aqui
tem essa outra coisa”. Entdo, isso acontece muito. E a bioquimica ¢ muito
legal porque, especialmente, ela tem uma relacdo muito direta com o corpo,
com o cotidiano deles, com a alimentacdo, com a dieta, ¢ a gente faz questao
de trazer essas coisas. Ent3o, volta e meia tem um exemplo: “AH! Eu comi
isso. AH! Meu pai ¢ diabético. O que que acontece? Minha mae € isso. Eu sou
intolerante a lactose”. Entdo, a gente estd, toda hora, trazendo esses exemplos
para a sala de aula. E € natural que eles tragam duvidas que a gente ndo saiba
e vai pesquisando. Ja ali, meio que no momento. Entdo, também, da uma
enriquecida. Vamos dizer, assim, nesse momento de trazer novos materiais
que ndo seja s6 o livro-texto e as proprias aulas gravadas. Enfim, os slides
(Profe02 — 18).

Eu procuro sempre fazer um feedback ao final da disciplina. E, no geral, os
alunos mostram-se satisfeitos com a disciplina e com a metodologia utilizada.
Curiosamente, eles falam que sentem falta da intera¢do presencial e eles
sempre pedem mais encontros sincronos. Mas eu fico com receio de aumentar
isso, porque os professores que s6 ddo aula sincrona reclamam que os alunos
nao vao. Entdo, eu fico meio na duvida. Os professores que dao eles ndo vao,
eu que fago meio termo eles querem mais. Entdo, o que que estd acontecendo
ai? Tem alguma coisa estranha. Entdo, eu vou repensar, um pouco, a
quantidade de encontros para o periodo que vem. [...] Mas teve um relato de
um aluno que disse, talvez, o aproveitamento dele tenha sido melhor do que
se fosse no presencial. [...] Ele disse o seguinte, no inicio ele achou que nao
fosse adaptar, mas, depois que ele percebeu que a disciplina tinha uma
determinada dinamica, ele resolveu experimentar, entrar nesta dindmica. E ele
gostou muito. [...] Entdo, isso eu achei interessante. Mas foi um aluno so. [...]
E, segundo ela [colega de trabalho], os alunos estavam buscando materiais
alternativos, aulas de outros professores, de outras instituigdes. E ela acha isso
positivo. E acha até que, em funcdo disso, a gente ndo precisa ter tanta
preocupacao em conseguir colocar ali o melhor material, que, naturalmente,
os alunos acabam [sic]. Mas, como ja tinha alguns materiais da Educagdo a
Disténcia, que eu estava trabalhando neles, eu passei a usar estes materiais no
Ensino Remoto. [...] Eu sai a frente dos meus colegas. Eles ndo tinham, por
exemplo, apostila. Eu ja tinha apostila da minha disciplina. Eu estou até
melhorando tudo. Mas, eu ja parti de um ponto (Profe03 — 20 e 25).

Nao, ndo escutei nenhum aluno falando isso. De que melhorou. Eu volto na
minha fala sempre. Porque eu falo muito para os alunos. Depende muito mais
deles. Agora. O ensino remoto. O resultado positivo depende muito mais
deles, porque ¢ muito facil. A gente teve, desde o ano passado, casos de alguns
outros cursos, de cola. Enfim. De provas remotas. Aluno fazendo prova de
calculo em trés minutos. Eu até brinco muito com isso. Assim: “Gente! Vocés
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tém que ser inteligentes até para colar”. Nao que eu fale que eles tém que fazer
isso. Mas, assim: “Quer fazer? Faz direito”. Até isso da trabalho. Entdo, assim,
em vez de ter trabalho colando, tenha o trabalho estudando. E mais positivo.
Eu ja falava isso desde o presencial. Por exemplo, tecnologia. O que mais
existe sdo n sites. Onde tem disponiveis listas de exercicios de Profe04.
Relatorio de aula de laboratorio. Tudo quanto é professor da [Institui¢do de
Ensino Superior]. E, assim, ja aconteceram varias vezes de aluno pegar aquilo.
Enfim, o negdcio [relatério] ndo esta corrigido. [...] Enfim, entdo eu falava
isso muito abertamente com eles. Eles morriam de rir com isso. [...] Peguei
um aluno com a cola. Eu peguei a cola do aluno e corrigi a cola. Porque a cola
estava errada. Corrigi e grampeei na prova. E falei: “Nao! Pode continuar a
fazer a prova. Agora eu corrigi pra voc€”. A turma ficou toda, assim,
espantada. [...] Entdo, no remoto isso piorou muito. Assim, de acontecer. Tem
cursos, que o meu departamento ministra disciplinas da parte inicial do curso,
seria assim, do basico do curso. E os alunos acham que aquilo ndo vai servir
pra nada na vida deles. Entdo, o objetivo deles ¢ passar e ndo aprender. Sdo
duas coisas completamente diferentes. Entdo, eu me arriscaria dizer, aqui, que,
pra alguns, o ensino remoto tem sido um meio de resolver isso. De se livrar
dessas matérias. Porque, por mais que vocé vai la e faz uma avaliagdo — eu
tenho tido um trabalho enorme com as avaliagdes —, de fazer coisas que fagam
ele fazer. Uma prova no ensino remoto ¢ algo extremamente mais dificil do
que no ensino presencial. Porque vocé niao pode simplesmente botar la:
“Desenhe o mecanismo dessa reacdo”. Isso estd em tudo quanto ¢ lugar.
Assim, a forma que a gente tem de avaliar esse aluno tem que ser[sic]. Isso €
um dos grandes desafios do ensino remoto. Eu acho que até hoje. E da muito
mais trabalho pro docente, também. Entdo, porque vocé precisa de questdes
que vocé vai ter que pegar aquilo. E entra numa historia, Augusto [sic]. Assim,
uma coisa vocé fazer isso com uma turma de 10 alunos, uma coisa vocé fazer
isso com uma turma de 70 alunos. Que foi uma discussdao, também, muito
grande que eu tive em alguns momentos 14 [no departamento]. Que as pessoas
quando entraram no ensino remoto falaram: “Nao! Acabou o problema de
vaga”. Agora, a gente pode abrir 100 alunos pra uma turma. Porque, assim,
ndo tem mais problema da cadeira que falta nessa aula. Eu falei assim: “Nao!
Pera la! Nao ¢ isso! Pra mim nao ¢”. Porque uma coisa € vocé fazer isso pra
100 alunos. E uma coisa ¢ vocé fazer isso pra 50 alunos. 50 ja € muito. Por
conta da avaliagdo, também. Porque eu acho que ela [avalia¢do] tem que ser
diferenciada. Entdo, ndo € porque a gente esta remoto que vocé pode dar aula
pra mil pessoas ao mesmo tempo. Pra mim, assim, eu posso estar errada, mas
acho que didaticamente falando ndo funciona. Entdo, eu acho que ¢ isso.
Assim, tem esse grande desafio. A parte de avaliagdo tem esse grande desafio.
E eu nao escutei nenhum aluno falar que foi melhor. Eu escuto alunos
reclamarem. E s3o "n" os fatores. Que vai desde o trabalho [sic]. O estudo
invadiu as nossas casas. Entdo, vocé tem a demanda da casa daquela pessoa.
[...] Talvez tenha esses que estdo se aproveitando do ensino remoto para se
livrar daquela matéria. Mas muitos estdo reclamando. Porque, assim, tem uma
outra coisa também. Muito aluno pegando um monte de coisa [vérias
disciplinas]. E muito professor fazendo duzentas atividades para meio que
superar essa coisa da dificuldade da avaliacdo. Entdo, ¢ muito dificil hoje.
Porque vocé tem um aluno que tem problema de internet. Eu tive uma aluna,
no ultimo semestre, que eu passei uma atividade. Eu pensando nisso da
avaliacdo, de ndo ter internet na hora, eu nunca coloco s6 no horario da aula.
Coloco mais tempo. Eu deixo mais de um dia, dois dias, enfim. Mas sdo
questdoes que ddo mais trabalho, também. Que eles precisam pensar,
responder. Nao aquela coisa que ele vai pegar no livro e responder. Entdo
assim, essa menina me respondeu, me mandou em meio desesperada falando
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que tinha tido um tiroteio no lugar que ela mora e tinha caido a internet.
Derrubou os fios todos e a operadora ndo estava ainda podendo entrar. Porque
ela mora no Morro do Alemao. Enfim, ainda ndo podia entrar porque ainda
estava aquela tensdo toda. Tu recebes um e-mail desse. Vocé vai fazer o qué?
Vocé tem que escrever para a pessoa: “Olha! Fica tranquila. Assim, quando
vocé puder, quando vocé tiver internet, voc€ faz. Vocé€ nao vai ser penalizada
por isso”. Ja escutei de professor que falou assim: “AH! Mas tem aluno que
mente, que mata a avo trés vezes”. Eu falei assim: “Olha! Eu prefiro acreditar
que ¢ verdade. Porque, sendo, eu vou enlouquecer, também. Principalmente
no ensino remoto”. Entdo, eu acho que tem isso. Tem muito mais alunos
reclamando do ensino remoto por N motivos, condi¢des da casa, condigoes da
internet, condi¢des de seguranca. O ir para universidade, para muitos alunos,
era bom. Entdo, eu acho que tem muito mais gente reclamando. [...] Eu nunca
escutei nenhum aluno falar que est4 sendo melhor (Profe04 — 26).

Olha! Houve varios retornos. O retorno dos alunos sempre foi pelo lado
afetivo. Recebi muito. Muita frase do tipo: “Eu quero ser professor. E vou
levar a senhora como exemplo para a minha vida”. Isso ndo precisa mais nada.
Acabou. Pode ir embora. Aposenta. Porque € isso que a gente quer ouvir. Quer
ouvir nesse sentido. Outra coisa muito significativa. Nao utilizar transporte
publico e, portanto, ndo perder duas, quatro horas no transito. Entdo,
aproveitar deste momento para acelerar sua grade. A tristeza apenas de nao
estar no laboratdrio. Muito retorno nesse sentido. Muito retorno dizendo que
esta forma de receber o contetudo por video foi maravilhosa. Por qué? Porque
em sala de aula, muitas vezes: “A gente ndo consegue copiar”. Frase deles. E,
aqui, quando eu ndo entendo, eu volto. Entdo, muitos professores vao
continuar encaminhando e vao fazer os encontros em sala de aula que faziam
aqui [Google Meet]. S6 que vai ser ao vivo. Vamos fazer os encontros para
discutir o contetido. Mas acho que essa forma de vocé mandar os videos com
os contetidos, os alunos gostaram disso. Eles gostaram! Eles gostaram de ter
esse acesso. De guardar essa aula para ele. Porque a aula ndo ¢ guardada. A
aula tem um carater etéreo. Entdo, isso foi um retorno muito bom. Eu acho
que os alunos, de uma certa maneira, mostraram gosto. [...] E o retorno veio
muito, muito mais do lado afetivo do que do aprendizado. Eles se ddo bastante
bem. Na minha aula, eles comparecem. Eles comparecem. Praticamente todos
vao a aula. Os que ndo foram, trancaram a disciplina. E a gente tem essa
oportunidade de conversar, de trazer o conteudo, de discutir bastante as nossas
preocupacdes. Além de conversar sobre o que € ser quimico e a experiéncia
da vida. Mas o retorno deles tem sido positivo. Sempre lamentando ndo ter o
laboratorio. Isso eles lamentam. Mas ndo tem muito jeito. E o retorno, para
mim, foi um retorno muito além do que eu podia imaginar. Muito além. Muito
agradecimento. Teve um aluno que escreveu muito bonito: “Muito obrigado
por tornar as sextas-feiras sempre muito agradaveis”. Era sexta-feira a tarde.
Entdo, assim, acho que isso ndo pode ser confundido com a rigidez na
corre¢do, naquilo que ndo pode. Entdo, uma coisa ¢ uma coisa, outra coisa ¢
outra coisa. E foi muito, ndo sei, acho que online, presencial ou a distancia,
afeto ¢ afeto. [...] E vocé pode passar um afeto pela cimera? Pode! Claro que
pode. [...] Isso ndo tem nenhuma duvida. Vocé passa. A gente tem alunos
muito fracos, Augusto. Muito fracos. Voc€ tem que cuidar um pouco deles.
[...] As vezes, [...] a vida também tem um lado duro. [...] Eu disse que o
trancamento ¢ um recurso. Mas ele adia um problema. Mas ¢ um recurso. Tem
que saber usar o recurso a seu favor e ndo a favor da universidade. [...] Mas
assim, agora, nem sempre, também, vocé ¢ disponivel. As vezes, vocé pega a
minha disciplina. Ela tem 7, 8 alunos, 10 alunos. Vocé pega um professor de
calculo, vocé faz o qué? Vocé também tem que entender, esse modelito que
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ndo € horroroso, mas que é. A turma da Escola de Quimica, de Bioquimica
tem 70 alunos, 60 alunos. Entao, vocé ndo pode querer que esse modelo, quase
que individual, seja: “AH! O professor nao consegue”. Nao! Nao consegue,
ndo. Ele ndo vai ter como fazer isso. E muito dificil. Porque, se comega, se um
terco da turma te procura todos os dias, voc€ nao faz outra coisa. Se 20 alunos
te procuram todos os dias, 20, 20, 20, 20. Entdo, ¢ preciso dosar, também, as
coisas. E a aula experimental. Ela ¢ muito mais facil disso acontecer que a aula
teorica. O tempo de laboratorio, a natureza. Porque vocé coloca uma das
operagoes. Ferve por 15 minutos. Enquanto isso, vocé€ esta fazendo outras
coisas. Mas, as vezes, vocé esta esperando para dar seguimento. Os alunos
saem. Vao. Conversam. Ficam ali parados. A gente pode colocar uma ideia
sobre a disciplina. Discutir os resultados. “O que vocé esta esperando?”. Tem
outra dinamica. A aula experimental. Entdo, nesse aspecto, ela é mais
interessante (Profe05 — 33 e 37).

Entdo, tem um formulario de avalia¢do ao final do periodo que tanto a gente
preenche quanto eles [estudantes]. Entao, assim, eu nao tive nenhum feedback
negativo nesses formularios por parte deles. E, assim, o que eu vejo, tanto no
relato deles quanto, também, o proprio que eu ja falei com vocé € essa questao
realmente do ndo estd ali. Presencialmente. Da questdo do feedback, da
questdo do caso deles, também. O contato com outro colega mais proximo.
Que ¢ muito diferente do que o contato num grupo de WhatsApp. Entao, essas
coisas realmente fizeram a diferenca. No caso deles, eu tenho alguns alunos
de IC, que eu tenho mais contato. Entdo, eles reportaram que, as vezes, era
dificil de concentrar. Vocé estd em casa. As vezes, vocé ndo estd em um
ambiente propicio para estudar regularmente. Entdo, isso influenciou, com
certeza. Foi o que eles reportaram. Em termos de aula, isso ndo. Mas eu acho
que o conjunto das coisas. Claro! Eles reportaram a dificuldade de adquirir
essa disciplina. De uma hora para outra, basicamente. De uma hora para outra
também entre aspas. Porque a [Instituicdo de Ensino Superior] até que
demorou muito para entrar nesse esquema do ensino remoto. Tomar alguma
atitude nesse sentido. Entdo, sei que a pandemia comegou em margo, se eu
nao me engano. A primeira aula foi ser em agosto, setembro. Ou ndo, ndo sei.
Entao, demorou bastante. Entao, ndo foi de uma hora para outra. Mas, assim,
até pegar o ritmo daquela coisa nova, realmente, eles sentiram bastante. Acho
que foi mais nesse sentido mesmo. [...] Eu ainda me lembro, [...] teve toda
uma area do site da [Instituicdo de Ensino Superior]. Bem dedicado. Todas as
informagdes possiveis. Tira-davidas. Um monte de coisa realmente, bem
tutorial, bem montado, realmente. Questdo, assim, de cursos, de preparagido
mesmo, eu realmente ndo me lembro se teve. E provavel que ndo tenha tido
mesmo. Dos professores, eu me lembro. Eu até fiz um novo curso do proprio
Moodle, também. J& avangado e tal. Foi bom que eu aprendi algumas coisas
que eu realmente ndo sabia fazer. Mas ¢é por exatamente fora isso que eu nao
estou me recordando agora. Mas eu acho que mais do que um curso, um
preparatério para os alunos acessarem nesse ensino remoto. Teria que ter o
curso de como estudar nessa situagdo. SO que ndo da para fazer isso. Essa que
¢ a questdo. E muito do individual. E muito da questdo do cara saber. Ter a
sua disciplina. Adquirir uma disciplina para estudar. Entdo, isso ¢ o dificil,
realmente. Eu acho que ndo tem. [...] Nao vai ter nenhuma universidade que
ensine o aluno a fazer isso. Isso, ele vai ter que adquirir. O desafio do lado de
ca, de se apropriar da situacdo e ver o que consegue fazer. O que consegue
lidar com essa mudancga. Quem conseguiu se virar bem, foi avangando nas
disciplinas. Assim, 16gico, houve um prejuizo. Especialmente com relacao as
aulas praticas. Mas atrasou o curso. Talvez, um pouco menos do que atrasaria
se ndo tivesse nada. Agora, quem ndo conseguiu se aproveitar dessa situacao,
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com certeza, atrasou muito mais. Eu cheguei a fazer isso [ministrar aula
pratica remota]. Na verdade, eu cheguei a fazer porque ¢ uma situagdo bem
especifica. E eu vou explicar. Era um aluno que, no nosso caso, ja estava
formado em Ciéncias Exatas. Ele j& estava no mestrado. E para concluir o
curso de Quimica, ele so precisava daquele laboratorio. Que era o laboratorio
de [Disciplina de Quimica]. O laboratério [as aulas praticas experimentais]
que ja [...] tinha sido repetente. Entao, assim, bem normal. Ele ja conhecia o
laboratorio. Ele ja tinha adquirido a experiéncia pratica. Que até o proprio
CRQ preconiza para o quimico, profissional da quimica. Entdo, ndo haveria
prejuizo para ele. Entdo, nesse sentido, ndo houve problema algum. A gente
gravou as aulas praticas. Eu e outro professor. E mais um terceiro. Sdo sempre
em duplas, revezando entre a gente. E essas aulas eram postadas na
plataforma. Esses videos eram postados na plataforma. E ele [o video] era
mais ou menos encaminhado com um conjunto de dados [resultados de
praticas anteriores] que a gente tinha de outros periodos. A fazer o seu
relatério. Entdo, ndo houve nenhum tipo de prejuizo para ele nesse sentido.
Mas era uma questdo muito puntual. Fazer isso com uma turma que nao tem
ainda habilidade pratica e tal, entdo, realmente nao da. Eu sou contra mesmo
(Profe06 — 21, 23,25 ¢ 27).

O que eles tém falado de frente para mim [sic]. Eu nao sei se eles fazem uma
avaliagdo, depois, no sistema da universidade diferente. Eu ndo sei. Eu deixo
bem claro para eles que no final da disciplina que eles podem fazer a critica.
“O! Todo mundo passou! Eu ndo vou reprovar ninguém. Vocé pode fazer a
critica aqui. Nao vou voltar atras”. Eles vém falando [...] um comentario muito
comum: “Eu ndo achei que eu fosse gostar da disciplina e gostei”. Esse ¢ um
comentario que tem acontecido muito. E ndo sabia que, outro comentario:
“Nao sabia que eu conseguia aplicar tdo bem a quimica quantica e eu estou
vendo aplicacdes e utilidades”. Teve um rapaz, especificamente, que ele tinha
comecado a disciplina no presencial. [...] Largou. Nao gostou. [...] Eu ndo
lembrava que ele tinha feito. Porque eu ndo reconheci. Até porque quase ndo
abria a camera. Depois, ele falou: “Poxa! Eu, na disciplina, fazendo
presencialmente, achei chato. Agora, aqui, no remoto, eu adorei. Eu gostei
muito”. Entdo, os comentarios tém sido muito gratificantes. Tudo que o
professor quer ouvir. “AH! Vocé estd mandando bem”. Nesse sentido, € o que
eu posso falar. Estou me sentindo poderoso, nesse sentido. E o que eu posso
te falar. Porque, realmente, os alunos tém chegado satisfeitos. No final. Uma,
agora, pediu pra fazer inicia¢@o cientifica na area. Porque ela ndo achou que
ia ser tdo bom. Se interessou e quer aprender mais. Entendeu? Tem sido
bastante elogioso. Tem sido uma boa massagem pro ego, digamos assim. [...]
Eu fiquei contante. Assim, porque eu me dediquei. Sabe. E extremamente
frustrante quando vocé se dedica, gasta muita energia, tempo, sono, € ndo da
certo. Mas deu. Teve um comentario de uma outra aluna que diz: “Olha! Eu
acho que o ritmo” [sic]. Ela falou especificamente o ritmo dos videos. “Eu
acho que o ritmo dos videos ¢ muito bom. Quando antes de eu comegcar a ficar
cansado ele ja ta acabando. E eu comeco de novo. Eu achei o ritmo muito bom.
Muito bem casado com os trabalhos”. Eu, também, tenho, sabe o plano da
disciplina. Nao ¢ a ementa. A ementa ¢ uma coisa muito curtinha. Mas ¢é
realmente o plano de trabalho da disciplina, que vocé entrega para os alunos
no comego. Eu entrego um plano de 8 paginas. Esmiugado. O que que vai ter
em cada modulo. As equagdes principais que vao aparecer. As discussoes. E
como cada lista e cada avaliagdo vai se encaixar. Entdo, esta tudo muito bem
especificado nesse plano. Depois, no Classroom, estd tudo na ordem certinha.
Dividido em topicos. Enfim, estd tudo bem[sic]. Deu trabalho. [...] Entdo, ¢
bom escutar que o trabalho deu certo. Mas foi bem cansativo. [...] Isso eu
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critico bastante. Tem colegas que fazem isso. Eu sou bem critico a isso. Na
verdade, eu fago questdo de dizer para as turmas: “Isso ndo vale para o ensino
remoto. Da maneira como eu estou me ministrando”. Mas, assim, para o
ensino quando era s6 presencial, que eu ndo sei se ele vai voltar, eu ndo sei se
vai ser presencial futuramente, ou hibrido, como ja conversamos, que
oportunidade eu vou ter. Mas quando era s presencial, eu fazia questdo de
dizer na primeira aula para o estudante. Eu dou aula nesse nivel [eleva a mao
a um determinado patamar]. E vou cobrar nesse nivel [desloca a mao para um
patamar inferior]. Eu acho 6bvio. Eu tenho quantos anos de experiéncia? Eu
sei. Sabe? Na verdade o que eu sei esta 1a em cima. Nessa area. Eu vou dar
aula no nivel alto. Mas eu vou cobrar no nivel mais baixo. Nao faz sentido
vocé dar uma aula aqui [nivel baixo] e cobrar aqui [nivel alto]. Se vocé ver
sentido nisso, vocé€ me fala, eu ndo consigo ver nexo. [...] Mas isso se perdeu
no ensino remoto. Porque, como eu te falei, € tudo trabalho. E os trabalhos
tém foco em eles, em si, serem ferramentas de aprendizado, também. Entao,
j& ndo faz mais sentido. Mas quando aplicava prova, eu dou o conteudo num
nivel e cobro no nivel mais baixo. Sempre (Profe07 — 38 ¢ 40).

SEXTA QUESTAO:

O(A) professor(a) vai para mais um semestre na modalidade ERE, porém, ha forte
pressdo para o retorno as aulas presenciais, as quais, em algum momento, devem retornar.
Porém, trazendo mais uma fala da professora Derby, em que relata sobre a importancia de nos
prepararmos para o futuro “onde precisamos, na queda de um chapéu, mudar a modalidade”.
Sendo assim, o(a) professor(a) acredita que tudo voltara a ser como antes? Quais suas

expectativas para o pds-pandemia?

Eu acho que a gente € otimista por natureza. Desde o inicio, a gente achava
que ndo ia durar tanto. Primeiro, a gente achava que nao ia chegar aqui. Estava
14 na China. A Mers nio chegou aqui. Ficou na Asia. [...] E a gente viu. Nio.
Agora, vai chegar aqui. E, realmente, [...] foi decretada a pandemia mundial
pela OMS. Mas, mesmo assim, ndo vai chegar aqui no Brasil. Chegou. J4 tinha
casos aqui, também. Mas a gente achava que ia passar logo. Eu acho que isso
que demorou tanto a discussdo para entrar no ensino remoto. A gente achava
que ia terminar e a gente ia repor. [...] J4 passou por tantas greves. Até longas.
Vocé, como aluno, deve ter pego. Como professor também. E a gente repde.
Usa as férias. Janeiro, fevereiro, sei 1a. E repoe tudo. S6 que quando € greve,
a gente repde tudo e no formato normal. As vezes, tem 50 alunos numa turma.
Que ndo ¢ nem aconselhavel, mas tem. Eu ja peguei, da escola de quimica,
turma com 80 alunos. Teodricas. Entao, coloca aquele povo todo na sala de aula
e vamos ver. [...] Acho que, talvez, por isso, tenha aquela indecisao e, também,
aquela toda discussdo de como vai fazer esse ensino remoto. Mas acho que,
enquanto isso, a gente tem esperanga que ia terminar. SO que a gente viu que
a cada periodo ndo terminava. Continuava a pandemia. Teve um momento que
subiu muito [o nimero de pessoas com Covid-19]. A gente ainda esta em
numeros muito elevados. Mais do que no ano passado. Mas sempre com
aquela perspectiva que termine. Ja tem projetos de retorno presencial. Mas
gradual. [...] Entdo, tem um guia. Até para o ensino remoto teve um guia. Tem
um guia para esse retorno presencial. Gradual. Mas a maioria das atividades
estdo na forma [remota]. [...] Eu tenho ido [para a Instituicio de Ensino
Superior], eventualmente, resolver alguns problemas presencialmente. Mas,
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assim, em termos, as disciplinas teodricas todas estdo remotas. Reunides.
Defesas de dissertagdo, de mestrado, de tese de doutorado. Até a parte da pos-
graduagdo. [...] Isso ampliou até a participacdo em bancas. A gente participa
de bancas de outros estados. Sem custo. Algumas experiéncias sdo positivas.
Apesar de ser por um motivo negativo. Mostrou que a tecnologia pode ajudar
mais. Que a gente, as vezes, subutilizava a tecnologia. Entdo, nesse sentido, ¢
bom. Apesar do motivo ser ruim. Entdo, com essas perspectivas de volta
presencial, a gente ja tem, assim, ciéncia que nao vai voltar para um normal
imediatamente. Nao vai. Se voltar, vai ser um retorno gradual e pelas
condicdes ai que a universidade tem mostrado. Vai ter que ter distanciamento.
[...] A universidade ¢ um mundo. No nosso caso, que € o Instituto de Quimica,
tem as disciplinas praticas. A maioria dos departamentos estd oferecendo
todas as praticas no formato remoto. Como se fossem aulas demonstrativas
on-line. Enquanto que, o meu departamento especificamente, que ¢ de
Quimica Organica, ele pega muitos alunos do primeiro periodo. Entdo, a
gente, ainda, esté relutante em oferecer para o aluno que estd entrando. Mas,
ao mesmo tempo, tem muitos alunos desistindo do curso, também. Porque
ficam presos. Porque vocé nao fez uma determinada disciplina que prende
outra. Acaba nao conseguindo evoluir no curso, também. Entdo, sdo
problemas sérios que nos temos. Eu falo assim: “AH, gente! Isso ndo ¢ culpa
de ninguém. E a pandemia. A gente estdi num momento de uma guerra
biologica em que a vida ¢ o principal”. Entdo, o que a gente puder oferecer no
formato on-line, mesmo que seja esse ensino. A gente sabe ja que ndo € um
ensino a distancia. Mas ¢ um ensino remoto emergencial. Continua até hoje.
Mas ¢ o melhor que a gente pode fazer. [...] Entdo, essa perspectiva de retorno
presencial, a gente sabe que mesmo que volte, ndo vai ser ainda como era. A
gente vai ter que usar mascara. Acho que todos estdo conscientes disso. E vai
ter que ter ocupacdo menor. Nao vai ser a mesma ocupagdo. Isso vai
multiplicar tanto turmas tedricas quanto praticas. Serd que a gente vai precisar
de mais professores substitutos, por exemplo. Porque os professores ndo vao
dar conta de tantas disciplinas. Tantas turmas. Se elas se multiplicarem muito.
Ao mesmo tempo, a gente, também, ndo tem tanto espaco fisico assim. As
vezes, a gente ndo pode oferecer tantas turmas para uma determinada
disciplina. [...] Entdo, esse retorno, com certeza, ndo vai ser um retorno para
o tempo pré-pandemia. Entdo, esse pos-pandemia, imagino que vai ter um ano,
dois anos, pelo menos, ainda com varias restrigoes. E, talvez, isso prolongue
o ensino remoto, pelo menos, em parte das disciplinas. Para poder, talvez,
oferecer o formato presencial e também o formato remoto. Mesmo no pos-
pandemia. [...] A situagdo ¢ dinamica. [...] Um governo federal dificil também.
[...] Esse periodo agora eu acho que continua sendo remoto. Com mais
algumas turmas pilotos, que a gente estd chamando. De disciplinas praticas,
talvez, mas com varias restri¢des. [...] Tem que garantir que vai cumprir as
normas sanitarias, as regras do Guia de Biosseguranca, que foi elaborado pelo
conjunto dos atores da universidade. [...] O meu departamento ainda esta
discutindo possibilidade de oferecer algumas disciplinas nesse piloto. Na
forma semi-presencial, também. J& que s6 um departamento ofereceu para o
periodo atual. Mas, para o préximo, a gente esta discutindo a possibilidade de
oferecer. Nao esta certo ainda. Isso para os alunos do Instituto de Quimica.
[...] Entdo, a gente vai ter que rediscutir se vai oferecer no formato remoto
essas disciplinas que estdo represadas, com alunos represados. [...] Entdo, com
certeza, vai ser um retorno gradual. Em fun¢do da dindmica da pandemia.
Depende da taxa de vacinacdo. Depende da taxa de transmissdo. E esses
fatores sanitarios, principalmente. [...] E mantendo distanciamento. Mascara.
[...] Eu acho que € nessas condi¢des. E nada sera como antes. [...] Eu acho até
que a universidade pode oferecer mais cursos do tipo EaD mesmo. E o proprio
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Instituto de Quimica que oferece. Eu nunca me interessei. Nunca participei.
Mas tem professores que ja participam desse ensino a distdncia. Mas que ja
sdo formatados pra isso. Ja nasceram assim. Diferente do que a gente esta
fazendo. Que a gente chama de Ensino Remoto Emergencial. Foi o melhor
termo. Porque, no comego, a gente achava: “AH! EaD? Era a mesma coisa”.
As discussdes no comeco foram importantes pra gente. Tem gente que até
agora acha que a gente esta fazendo EaD. Os alunos, também. Tem alunos que
acham que estdo no EaD. “AH, professor! Nao ¢ EaD?”. Eu falei: “Gente! Isso
nao ¢ EaD”. Até agora tem gente que ndo tem consciéncia. Esta, assim, muito
diversificado o entendimento da situacdo. Nao ¢é uniforme. Nem entre
docentes, nem entre os discentes. Entdo, tem essas visdes. Mas, talvez, a
universidade ampliar essa oferta de ensino a distancia, de fato. Quem sabe?
Que a gente vé que realmente pode atingir mais pessoas. O ensino de
qualidade. Pensado pra isso. Mesmo a gente ja tendo alguns cursos. Entdo,
talvez, seja, também, uma oportunidade pra os professores se engajarem mais.
Eu mesma, nunca pensei em participar de um EaD. O Instituto de Quimica
tem o curso de quimica EaD. Mas nunca participei. Agora, a gente vé€ com
outros olhos. [...] Obrigada pela oportunidade de falar. Pensar, também, sobre
isso. A gente esté falando, a gente esta pensando, também (Profe01 — 70, 78 e
82).

Entio, isso, realmente, ¢ tenso. E tenso. Porque, por um lado, a gente acha que
vai ser super importante para todos nos. A gente viu o quanto foi bom para os
meninos [filhos] retornarem presencialmente para a escola. Por mais que,
ainda, ndo tenha a liberdade que eles tinham. De fazer educagdo fisica, de
esporte de contato, essas coisas todas que eles tinham e que ainda nao ¢
possivel ser feito. Mas, mesmo assim, foi muito bom. E a gente retornar para
a universidade, também, vai ser muito bom. Contudo, tem essa reorganizagao
ai da familia. Outra coisa, ¢ a questdo do que que dessa experiéncia da
pandemia vai nos marcar. Entdo, a gente tem uma marca psicoldgica, uma
marca emocional. De tudo que se viveu. Mas, também, vai ter uma marca da
organizacao do nosso trabalho. Entdo, uma coisa que todo mundo diz, assim:
“AH! Uma coisa boa da pandemia sdo esses momentos, aqui, por exemplo”.
Eu e vocé, né, se fosse presencial, algum tempo atras, provavelmente, vocé ia
ter que vir pro Rio [de Janeiro], para a gente conversar. Nao se pensava em
fazer essas coisas. Entdo, tem as defesas. As defesas de dissertagdo, de tese,
coisas todas que agora vocé€ convida o cara do outro lado do Atlantico sem
gastar um tostdo. E, entdo, td certo. Isso realmente sdo coisas boas, que
possibilitam [sic]. Por outro lado, tem isso, quer dizer, eu tenho um conjunto
de aulas gravadas. Eu vou usar essas aulas gravadas. Os meus colegas vao usar
essas aulas gravadas. Eu vou passar a deixar de dar aula presencial pra me
substituir por essas aulas gravadas? Talvez, num primeiro, momento ndo. Mas
vai acontecer o seguinte. Eu tenho um congresso na Europa[sic]. Como € que
era o processo aqui no meu departamento? E assim: Vocé tem uma saida do
pais. Ou mesmo, sei 14, uma saida do Estado por alguma atividade. Vocé tem
que pedir o afastamento da sede. E tem que ter um professor pra substituir no
atual. Era assim a exigé€ncia do nosso departamento. Sera que agora, uma
situagdo como essa, essa exigéncia ndo vai ser: “Olha, meu chefe [chefe de
departamento]! Eu tenho essa aula gravada. Serd que eu ndo posso s6 mandar
pros meus alunos?”. E eu acho que nesses pequenos passinhos, assim, a gente
vai reorganizando o nosso trabalho. No sentido de nos desobrigar da atividade
de ensino. Quer dizer, ndo nos desobrigar. Mas fazé-lo de uma forma
diferente. Sem a presenga. E eu acho que a gente perde muito. E perde tanto
pro processo de ensino-aprendizagem quanto pra importancia da profissdo do
professor, certo? Porque, se eu posso ser substituido por uma aula gravada,
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qual ¢ a importancia desse profissional? E principalmente pelo momento que
a gente ta vivendo. [...] De restricdo orcamentaria. Enfim. De tudo que ¢ um
ataque que as universidades vém vivendo. Que a educagdo de uma maneira
geral sofre. Entdo, eu tenho muito medo disso. De como a gente vai construir,
também, as nossas proprias armadilhas. Entdo, por exemplo, a questdo das
aulas praticas. Por que a gente foi tdo contra, também? Poxa! Porque se eu
posso substituir uma aula pratica em que eu exijo um professor, um técnico,
um laboratério, reagente, equipamento, essa coisa toda, por algo que ta
gravado!? E acho que isso ¢ suficiente pra dar aquela informagdo. Daqui a
pouco, eu reduzo o numero de aulas praticas. eu fago s6 a videoaula
expositiva. [...] E € muito complicado. Eu ndo sei até qual é a extensao disso.
Provavelmente, no primeiro momento, nao vai ser tdo grande, certo? Mas o
quanto disso de fato pode ir ressurgindo. E vindo e se estabelecendo. Eu ndo
sei. O tempo vai dizer. E, também, a nossa resisténcia, 6bvio. A resisténcia
dos trabalhadores em educacdo. Enfim, dos proprios estudantes. Eu tenho
muito medo disso. Porque, assim, a tele-entrega, ela ja existia. Claro que ja
existia. O iFood j4 existia. O Rappi ja existia. Mas essa forma de trabalho, ela
se aprofundou e se espraiou de uma maneira tdo grande, que, hoje, a gente nao
pensa de uma maneira que isso vai mudar, que isso vai voltar ao antes da
pandemia. A tendéncia eu acho que ¢ inclusive aumentar o comércio
eletronico e essa coisa toda. E isso significa uma mudanga na forma do
trabalho, na forma da produtividade do trabalho. [...] Para a universidade, acho
que nos nao vamos substituir pelo home office. Mas a quantidade de servigos
publicos que vao passar a ser exercidos pelo home office ou mesmo de
institui¢des privadas. O que isso vai significar em termos de produtividade,
em termos de desgaste, de gasto de energia para os trabalhadores pos-
pandemia, eu ndo sei. A minha expectativa ¢ que realmente a gente trabalhe
muito mais. Que algumas dessas praticas remotas, elas vao ficar e isso vai, de
fato, fazer com que a gente trabalhe muito mais. Aumente a nossa
produtividade e ¢ o6bvio que, com isso, a tendéncia, é que ocorra um
adoecimento maior. [...] Mas as universidades publicas federais tém a
estabilidade. Tem essa coisa, por enquanto. Mas, também, sabe que a politica
de reposi¢ao de quadros quase nao existe. Quer dizer, vocé esta sempre tendo
que lutar por vagas. Entdo no momento em que vocé comeca a ter um
estrangulamento orcamentario, que essas coisas ficam dificultadas ou
impossibilitadas, essas tecnologias ou essas coisas que a gente vai criando
podem ser uma “saida” pra essas coisas. [...] Essa questdo da discussdo sobre
tecnologia ¢ sempre muito dificil. O que eu acho que ¢ importante pensar ¢
que, assim, da mesma forma que a ci€ncia nao € neutra, a tecnologia também
nao €. Entdo € nesse aspecto. E ndo é simplesmente num aspecto, como € que
a gente chama, maniqueista, de bom ou mal. Nao ¢ bom ou mal. Mas entender
como ¢ que 0 nosso sistema, nossa sociedade se desenvolveu, desenvolvendo
ciéncia e sendo desenvolvida pela ciéncia. Entdo, essa nossa sociedade, ao
mesmo tempo que desenvolve um tipo de ciéncia, essa ciéncia também
desenvolve essa sociedade. E, portanto, as tecnologias e essa coisa toda.
Entdo, entender esse processo, entender e pesquisar isso € um barato. E a gente
estd no olho do furacdo nesse momento. A gente esta no olho do furacao,
porque, a pandemia, com certeza, ¢ um grande baldo de ensaio. Um grande
baldo de ensaio dessas praticas todas, dessas tecnologias, dessa nova
estruturagdo do trabalho, enfim. Porque, se fosse assim, do ponto de vista de
facilitar a nossa vida, no sentido de como o Brecht coloca, de aliviar a canseira
humana, a ciéncia, enquanto experimento para aliviar a canseira humana, seria
otimo, quer dizer. A gente sabe que ndo ¢ so isso. Na verdade ndo ¢ isso. O
sistema que a gente esta produzindo, de uma maneira geral, cada vez esta mais
cansado, infelizmente (Profe02 — 21, 23 e 25).
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E uma pergunta esperada. E, ai, tém duas respostas. A resposta que eu acho
que todo mundo espera e, aquela que, eu acho, de fato, que vai acontecer. [...]
Eu acho que, num retorno, eu imagino que todos nds vamos tentar voltar ao
maximo como era antes. [...] Mesmo aquelas coisas que a gente percebeu que
nao estavam tao boas, as pessoas vao querer fazer exatamente aquelas coisas.
Porque querem voltar. [...] Entdo, eu acho que, por exemplo, palestras como
da professora Amora®’, as bancas, as reunides de departamento, que eram
coisas que a gente achava até impossiveis de serem feitas com qualidade, a
gente estd vendo que funciona muito bem. O que ndo esta funcionando tdo
bem sdo as aulas. Aquela dinamica da aula. Entdo, essa é a minha expectativa,
que a gente volte, mas que algumas coisas acabem ficando amarradas nesse
modo remoto, por conta desse contexto mesmo. Agora, dizer, que algo que se
espera, que a gente vai ser diferente, vai fazer mais uso das tecnologias, eu
nao acredito. Eu acho que isso vai acontecer s6 se houver necessidade. Eu
percebi, assim, as pessoas muito conservadoras nesse periodo. Entdo, eu
imagino que, mesmo a gente conhecendo as ferramentas, vendo
possibilidades, se pudesse ser como antes, as pessoas vao preferir (Profe03 —
30).

Eu acho que nao vai voltar, ndo. Na verdade, assim, pode ser que volte um
dia. [...] Eu acho que foi uma experiéncia intensa. Assim, talvez, se voc€ me
perguntasse isso 1a em 2020, meio de 2020, eu ia falar: “Nao, 2021 a gente
esta todo mundo dentro da [Instituicdo de Ensino Superior] de novo". Acho
que hoje, eu ja ndo te responderia que em 2022 a gente estaria [sic]. Acho que
ndo. E eu acho que ndo deve ser assim. A [Instituicdo de Ensino Superior] hoje
ta com uma discussdo, hoje ndo, ja vem com isso ha um tempo, né, no proprio
Instituto 14 a gente tem algumas disciplinas pilotos comeg¢ando a ocorrer de
forma presencial, mas ¢ inevitavel dizer que o virus, ele vai continuar por
muito tempo. Se a gente olhar na historia, 14 atrés, a gente ja viveu problemas
de pandemia. A gente ja viveu movimentos antivacinas. Porque o povo ndo
gosta de historia e ndo tem memoria. Mas, assim, a gente t4 fazendo os
mesmos erros. Eu acho que piores. Porque, hoje, a gente tem muito mais
tecnologia do que foi 14 atras. Se a gente olhar a historia de Oswaldo Cruz,
que brigou com o uso da vacina, enfim. Ento, se a gente falar um pouco disso,
a gente vé que vai durar um tempo ainda. E inevitavel. Acho que vai durar até
mais por conta da atitude das pessoas. Entdo, eu ndo acredito que a gente va
voltar no normal igualzinho ao que era antes. Por varios motivos. Um, que ¢
um problema de satde relacionado a um virus. E dificil. Entdo, acho que a
gente ja vive isso nas escolas. A gente v€ isso acontecendo. O abre e fecha.
Abre e Fecha. Talvez, eu acho que esta melhorando em termos de nimero. No
Rio de Janeiro é um problema. Mas com o aumento da vacinagdo, eu acho que
estda melhorando. Mas, talvez, se todo mundo seguisse as regras, bonitinho,
desde o inicio, assim, eu sei que tem a questdo da economia, eu sei que esta
todo mundo chateado, cheio de estar dentro de casa. Mas, ninguém vai morrer
se ficar sem ir pro bar, sem ficar de ir assistir amontoado em festa. Enfim.
Entao, hoje eu brinco que eu vivo num mundo paralelo, Augusto. Porque eu
acho que muita gente vive num mundo que ja acabou a pandemia. Me assusta.
Porque eu vejo pessoas falando na pandemia no passado. E eu falo que eu,
ainda, estou na pandemia. Entdo, acho que por conta disso vai demorar muito
a gente voltar. E a voltar ao normal que era antes. Eu acho que ndo. Porque ¢
inevitavel que isso mude as pessoas. Que isso de passar por uma situagdo que
a gente ta passando hoje. Eu acho que ¢ independente da pessoa querer ou no.
A pessoa muda. Pode continuar sendo ruim. Pode continuar sendo boa. Mas
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ela muda de alguma forma. Entdo, voltar a igual ao que era antes? Nao. Eu
acho que de toda situacdo ruim a gente tem que tirar o que € positivo. Entéo,
olhando, aqui, pra docéncia, eu acho que sim. A gente pode continuar
aproveitando de forma positiva a questdo remota. Algumas coisas, eu acho
que foram boas. Por exemplo, reunides. Reunides de departamento. Reunido
com reitoria. Hoje, eu me reuno com gente de tudo quanto ¢ lugar da
universidade que, assim, pra eu me reunir era um sacrificio. Porque vocé tinha
que se deslocar. Hoje, todo mundo sabe fazer isso [reunido via Google Meet].
E todo mundo consegue se reunir da onde estd. Mesmo que a gente esteja
presencial, pode esta, cada um, na sua sala. Claro! Desde que a universidade
tenha as condigdes de ter uma rede boa em todas as salas. Em ter toda essa
parte evoluida. E vem uma questio financeira. A gente pode continuar com
isso remoto. Eu ndo vejo problema disso. Eu acho que a gente deve continuar
disso remoto. Eu acho que a gente tem que priorizar voltar ao presencial
questdes que sdo importantes serem presenciais. Como eu estava falando no
inicio. A gente tem a questdo das aulas praticas. [...] O aluno tem que ter uma
experiéncia de dentro do laboratério. E claro que hoje a gente vive um
momento, por exemplo, acabou de ter uma reunido de departamento, do meu
departamento. Muitas das disciplinas praticas a gente ndo estava dando de
forma remota. Foi votado que ndo ia fazer de forma remota. Na tltima reunido,
a gente ja decidiu. A gente ja conseguiu mudar isso e vamos oferecer de forma
remota. Por qué? Porque a gente tem um represamento dos alunos nessas
disciplinas. O que é um problema grave. Um aluno que entra num curso, por
exemplo, de farmacia que leva cinco anos pra se formar. Por conta dele ndo
esta podendo pegar essas disciplinas, ele vai levar oito anos pra se formar. Isso
causa um outro problema dentro da universidade, que ¢ a evasdo. A gente tem
aluno que vai acabar saindo, que ndo vai se formar. Porque nao pode ficar esse
tempo todo. Porque, assim, € muito complicado isso. Entdo, eu, numa reuniao,
até falei: “Acho que a gente tem que abrir mao do que a gente acha que ¢ o
perfeito, do que ¢ o ideal, pra poder resolver”. Eu até comentei: “A gente faz
um curso de verdo para os alunos que tiverem interesse. De quando voltar. Um
curso de verdo de aulas praticas. E fazemos varios experimentos pra suprir
essa falta da pratica”. Entdo, eu acho que a gente ndo vai voltar ano que vem
100%. Falando da minha realidade, da [Instituicdo de Ensino Superior]. Eu
acho que a gente vai voltar aos poucos as aulas praticas. Se voltar todo mundo
de uma vez, a universidade ndo tem estrutura pra isso. Porque a gente tem um
problema sério de desmonte, de falta de verba. Para voltar todo mundo, a gente
tem que dar condi¢des de biosseguranga. Tem que estar todo mundo vacinado.
Isso ¢ uma outra coisa importante. Entdo, ¢ muita gente. Passa muita gente.
Entdo, a gente tem que ir aos poucos (Profe04 — 31).

Olha! E, assim, muito dificil falar. Tem uma musica, muito bonita, do Clube
da Esquina. Nada sera como antes. Vocé conhece essa musica? Vocé ¢
mineiro, hein? Sei que nada serd como antes, amanha. Que noticia me dao os
amigos. Que noticias me dao de vocé, amanha. Bom! Entdo, “nada sera como
antes”. E nem deve ser. E vamos combinar que nem deve ser. Nao deve ser.
Minha mée, no Natal de 1944, ndo sabia onde estava o pai dela, que estava na
guerra. Entdo, ela passou numa situacdo muito ruim, também. Muito
desafiadora para ela. E ela ndo tinha 68 anos. Ela tinha 16. E ela cuidava dos
irmaos, de minha avé. E meu avd na guerra. E ela ndo sabia se voltava, se ndo
voltava, se ia morrer, se ia ser. Nao sabia nada. A comunicagdo era aquilo que
vocé ja sabe. Entdo, a gente vive situagdes. Passa por situagdes. A vida, eu
brinco com os alunos, que eu digo: “Life is a gift”. Disse Leonardo de Caprio
a Kate Winslet no filme Titanic. “Life is a gift”. Entdo, viver [sic]. Mas nada
sera como antes. Eu ndo serei como antes. Mas € porque eu, também, ndo serei
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como antes daqui a um minuto. E ndo quero ser. Vou trazer, sim, essa
experiéncia para mim. Para ser melhor numa sala de aula. Para valorizar mais.
Para entender muito mais o transtorno de um 6nibus que esses meninos pegam,
que essas criangas pegam, que esses alunos pegam. Para compreender um
pouco mais certas coisas. Entdo, ndo quero nada como era antes. [...] Eu tenho
sindrome do ninho vazio todo final de semestre. Eu ndo tive com os filhos
saindo de casa. Mas tenho com esse final de semestre. Vocé se gruda com as
Julianas, com as Carolinas, com os Jodos, com os Mateus, com os problemas,
com as coisas que escrevem, com ndo sei o qué. E daqui a pouco, "tchum",
some todo mundo. Voltam, de novo, as Gabrielas, as Carolinas ¢ comeca tudo
de novo. Entdo, eu sempre me lembro no final de semestre que daqui a um
més tem outro. Mas ndo acho que deve ser como antes. Acho que tem ganhos.
A gente tem coisas a aprender e a trazer para nds. Entdo, ndo tenho nenhuma
expectativa de voltar. Posso voltar até ir a [Institui¢do de Ensino Superior] de
carro. Isso, talvez, seja como antes. Mas nossas cabecas, nossa paciéncia, a
nossa valorizagao desse cotidiano, desse dia a dia, desse aprendizado que foi,
eu acho que eu quero trazé-lo comigo. Entdo, ndo tenho nenhuma expectativa.
Nao acho que deva ser. E vou falar que nem quero. Vamos para frente. Vamos
tocar isso. A aula vai ser presencial? Pode ser que a gente tenha algum tipo de
mudanca? Pode. Pode ser que a gente faga uma estratégia de ter menos aulas.
E um pouco mais profundas. Um pouco mais concentradas? Pode ser que a
gente trabalhe um pouco mais essas midias que tivemos que aprender? Entao,
a gente traga um pouco. Como ¢ que vai ser a primeira aula? Primeiro, ndo
terdo todos os alunos de uma vez s6. Eu ndo acho que a gente volta de uma
vez s6. Tanto ndo acho que ja estdo acontecendo aulas hibridas. Hibridas néo.
Mas piloto, que eles chamam. Entdo, penso que tem que haver uma adaptacao.
Tem que haver sempre. Vocé, eu, o Barroco que estd me ouvindo, o
Guilherme, muito prazer, Profe05. Eu duvido que nos tenhamos gostado de
todas as turmas para as quais demos aula. Igual? Nao existe isso. Houve
semestres, sim, que quando terminou dei gragas a Deus. Levantei a mao aos
céus. Nao aconteceu. Nao houve empatia. Aquilo ndo aconteceu [sic]. Nao sei
o que que foi. Sei 14 o que que foi. Vou ficar aqui horas. Qual ¢ o aprendizado
que eu levo disso? Isso sim. Qual é o aprendizado que eu levo disso? E
conversei isso com eles. Tem problema nenhum. Todo mundo ali é adulto.
Entfo, assim, ndo quero. E a maisica. A musica do Clube da Esquina. [...] AH!
Adoro isso. E uma coisa. Milton Nascimento e aquele povo todo. [...] Isso é
um negocio. Beto Guedes e Milton Nascimento. Clube da Esquina. Isso ¢ uma
coisa espetacular. [...] Entdo € isso. Sei que nada serd como antes. Nao ¢ para
ser. Nao quero que seja. Nao serei. Vou continuar dando minhas aulas. Mas
elas ndo serdo iguais. Elas ja ndo eram muito iguais. Claro! A lei ¢ a mesma.
O espectro fotometro ¢ o mesmo. Mas a gente nao sai de uma experiéncia, eu
pelo menos nao vou sair, igual ao que eu entrei. O aprendizado. A riqueza. E
essa turma com que eu dei aula junto. Isso foi uma experiéncia muito legal.
Muito boa. [...] A sala de aula, isso € uma coisa interessante, que, as vezes, a
gente nao faz isso. Nao faz essa reunido. Quem sdo vocés [estudantes]? O que
os trazem aqui? Em tese, traz, voc€ quer ser bidlogo, vocé€ quer ser quimico,
vocé quer ser engenheiro. Mas qual é a expectativa que vocés veem aqui nesse
curso? O que vocés esperam desse laboratorio? Vocés esperam alguma coisa?
Vocés conversaram com quem ja fez? Isso ¢ a reunido que muitas vezes a
gente ndo faz. A gente entra de sola. Claro! “Boa tarde! Eu sou Profe05. Mas,
as vezes, vocé ndo diz: “Vamos passar cada um. Se quiserem falar de vocés,
falem um pouco. Se quiserem, também. Se ndo quiserem, ndo tem problema”.
[...] Entdo, a aula, esse conhecimento, ela vai fazendo a transferéncia da aula
da Profe05 para a Profe05. Da aula da Profe05 para eles e a aula deles para
mim. [...] Eu fui ser professora. Eu ndo era. Eu ndo era nem nunca tinha sido.
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Entdo, aprendi com muita gente. Me ajudou muito. O departamento me ajudou
muito. O professor [Nome] foi um grande mestre. O professor [Nome], com
quem eu trabalhei, se aposentou logo. Ele se aposentou quatro anos depois que
eu entrei. Mas foi riquissima a experiéncia com ele. [...] A gente observa.
Aprende aqui, aprende ali (Profe05 — 42 ¢ 44).

A pergunta ¢ muito filosofica. Entdo, ja teve momentos que eu achei que néo.
Nada vai voltar a ser como antes. S6 tem um periodo pessimista. Hoje, com a
reabertura que a gente esta tendo, e essa perspectiva de voltar a aula presencial,
jé& penso um pouco diferente. Eu acho que vai voltar. Mas eu acho que, ao
mesmo tempo, a gente vai adquirir certos habitos. Certos cuidados que ndo
tinhamos antes. E eu acho que, também, a universidade, como um todo, os
coordenadores de curso e tal, vio comegar a colocar nos proprios PPCs, nos
projetos politicos pedagdgicos de cada curso, essas possibilidades do ensino
remoto. Perceber que, hoje, os cursos ja sdo autorizados a ter em 20%, eu acho
que em alguns casos até 40%, de carga online no curso. Entdo, o aluno do
presencial, por exemplo, pode fazer uma disciplina que eu oferego no EaD. Se
tiver, logicamente, a equivaléncia para depois aproveitar isso no curriculo
dele. Mas existe essa possibilidade desde que previsto no PPC. Entao, eu acho
que essas coisas vao sendo incorporadas. Vao ter novos habitos, também. Vai
incorporar. De uma maneira geral, hoje eu trabalho muito nesse sistema
hibrido. Entdo, agora, por exemplo, eu estou aqui na universidade. Tenho
vindo, basicamente, duas vezes em semana. Fora isso, tenho trabalhado de
casa. Entdo, assim, também nao acho que esse esquema ndo seja tdo ruim.
Questdo de produtividade. Talvez, um pouco. Mas ao mesmo tempo também
nao foi. Mesmo por esse aspecto, também, ndo foi ruim. Nao. [...] Eu estou
com uma dificuldade muito grande de orientar minhas as alunas. Entdo,
principalmente, alunos de IC e tal. Eu tinha aluna de doutorado. Mas ja estava
no finalzinho do doutorado dela. [...] Mas, hoje, eu tenho um aluno de
mestrado que comegou durante a pandemia e ele nunca pisou aqui no
laboratdrio. Entdo, assim, ¢ uma situagdo mais peculiar. Mais dificil. Que
todos os orientadores estdo vivendo na pds-graduagdo, também. Os alunos de
IC, por exemplo, ndo podem vir. Entdo, isso foi uma dificuldade. E eu nao
consegui, sinceramente. Tentei até fazer uma reunido de grupo. Uma vez
online e tal. Deu certo aquele momento. Mas o ritmo ¢ diferente e eu tive
muito essa dificuldade. Sabe? Mas, assim, eu acho que algumas coisas a gente
vai conseguir aproveitar outras, talvez, ndo. Entdo, vamos ver se a gente
consegue aproveitar as coisas boas. [...] E com certeza houve um aprendizado
bom. Nem tudo que ¢ ruim, ¢ 100% ruim. Entdo, eu acho que a gente tem que
aproveitar esse lado bom. O que foi bom, realmente. E avaliar. E incorporar a
nossa vida. [...] Tem aquela questdo que falei no inicio, também, da mudanca
de cultura, que talvez a pandemia tenha precipitado isso. Talvez, seja uma
coisa que eu tente incorporar melhor, na frente [futuramente]. [...] Eu posso
dizer que, por exemplo, a aula pratica, que a gente vai voltar a ter em breve,
no presencial. E para ir para o laboratdrio e ter a aula pratica. Tanto a parte do
coloquio inicial, ou as explicagdes teodricas, elas vao continuar na plataforma,
por exemplo. Entdo, eu vejo muito a plataforma, nesse caso, como se fosse
aquela pastinha da Xerox [estabelecimento para impressdo de material de
estudo]. Que, antigamente, o aluno ia la. Tinha uma pastinha do professor tal
para tirar a Xerox [fotocOpia] que ele tinha dentro daquele material. Agora ¢é
isso. E uma plataforma. [...] Para aula pratica, isso sempre foi muito
necessario. Mas nunca foi obtido. Porque o aluno chega, as vezes, no
laboratério totalmente perdido. Na fisico-quimica, que ¢ minha érea, a gente
adota uma questdo de ciclos. Entdo, divide trés grupos. [...] E eles vao
passando em praticas diferentes. Uma semana um grupo faz uma pratica, na
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segunda semana estd na outra pratica, na terceira semana ele esta na terceira
pratica diferente. Todas na mesma ideia. Que € o ciclo. No final, ele passou
por tudo. Depois, eles vao fazer um seminario. E, depois, comeca o novo ciclo.
Entdo, o coldquio inicial eu dava 14 na primeira aula do ciclo. Ja falava sobre
as trés praticas. Depois, na segunda, na terceira aula, eles ja chegavam para
ter a aula pratica. Eu ja ndo falava mais nada. E, as vezes, o cara chega, assim,
jé& perdido. Hoje em dia, assim, um ano e pouco atras, dois anos atras, ele ja
chegava no laboratorio e nem apostila levava. Procedimento da pratica. AH!
Quer olhar no celular. Nao sei o que. AH! Pergunta para o outro. O fulano
trouxe a apostila. Entdo, nem apostila levava. Entdo, quanto mais, 1&. Entdo,
ele ja chega perdido. Vamos ver se vai mudar alguma coisa nesse sentido. Eu
tenho uma certa duvida em relago a isso. Mas, assim, vamos ver. Acho que,
como eu falei, vai ter que mudar um pouco essa cultura. Especialmente por
parte do aluno. O professor, na questdo das novas maneiras de ensinar, talvez,
novas técnicas que ele use. Mas o aluno, no sentido de tentar novas maneiras,
também, de estudar. Ou comecar a estudar. [...] Agora, uma coisa, um impacto,
digamos que bem negativamente, profissionalmente, para mim, foi o excesso
de trabalho em alguns momentos. Porque isso acontece mesmo. Mesmo na
época presencial, isso acontece. Vocé tem alguns momentos durante o ano que
vocé tem uns picos de trabalho e tal. Entdo, tudo bem. Mas o excesso que teve
de reunides online e tal. Eu sou tipo de cara que participa. Entdo, eu tenho essa
questdo do PDI, por exemplo. Da Universidade. Plano de Desenvolvimento
Institucional da Universidade. E eu entrei no grupo do PDI tentando
exatamente colaborar. SO que eu fui na primeira reunido e ndo estou
conseguindo ir a outras. Porque sdo muitas reunides. E ja esta conflitando com
outras coisas. E comecam realmente a me atrapalhar. Entdo, eu acho que tem
a facilidade, qualquer um que entre ali. Criou esse link. Essas letrinhas do
Meet. E pronto! Estd 14. Precisa ir a uma reunido para entrar. E, poxa! Eu acho
que isso ficou muito complicado. Tudo isso, realmente, foi algo que impactou.
Vocé, tinha dias, com duas, trés reunides longas. E 16gico! Ao mesmo tempo
tinha semana que nao tinha reunido nenhuma. Mas, as vezes, sabe, as reunides
vao te sugando mesmo. Isso me impactou bastante durante o periodo. [...]
Gravei aulas para o EaD. Porque ¢ uma matéria mais dificil. A estrutura da
matéria. Entdo, precisa, principalmente, na parte inicial de alguns videos. E os
videos que eu tinha ja eram bem antigos. Entdo, resolvi regravar varias aulas.
[...] E ai 1a j& é um esquema diferente. Vocé tem o chroma-key atrds. Vocé
fica em pé. Vocé esta até¢ olhando numa tela. Uma TV grande. Os slides que
vocé estd passando. Mas, na hora do video, fica um esquema um pouco
diferente com o aluno. Fica legal. Porque fica vendo o slide do meu lado.
Como se eu estivesse num telejornal apresentando ele. Mas ficaram muito
bons. E ¢ uma equipe profissional. E diferente. Vocé estd num ambiente
adequado. Um estiidio mesmo de gravagdo. E ficou, realmente, bom. [...] Eu
gosto muito dessa coisa toda. Computador e tal. Sempre entendi relativamente
bem. E algumas coisas de gravagdo de aula[sic]. Eu ja tinha feito algumas
coisinhas. As vezes, eu fago com meu filho. Gravo um negécio de Lego e tal.
Eu tenho até um programinha aqui. Baratinho. Coisa de R$100,00 reais. Para
uma edi¢ao basica. Vocé vai botando um texto e tal. Tem alguns efeitos. E eu
ia fazendo isso e postando no YouTube para ele. Entdo, era legal. Entéo, eu ja
tinha uma nogao basica do que fazer. Depois, com a pandemia, baixei aquele
OBS Studio. Mas eu fiquei no bésico. Eu ndo conseguia avancar muito por
falta de tempo mesmo. Como eu te falei. Um monte de coisa a fazer. Entdo, o
basico, eu consegui. Mas, assim, até tinha interesse realmente de avangar um
pouco mais em outros detalhes. Mas, pelo menos, o basico, ali, eu fiz (Profe06
—31, 33,35,37,39,43,47 ¢ 49).
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Essa questdo, sdo varios lados diferentes. Sdo varios angulos diferentes para
olhar. A primeira ¢ que voceé falou sobre variantes. Nao ¢ o que eu estou vendo,
sabe? No caso da Delta, por exemplo, ela aparentemente ¢ mais transmissivel.
Mas, também, esta conseguindo ser combatida pelas vacinas. Eu acho que uma
boa cobertura vacinal vai tender a manter a transmissdo baixa. Eu estou
achando que daqui para marco a transmissao vai ser cada vez mais baixa. De
outro lado, vocé tem o que ¢ tdo importante quanto uma boa cobertura vacinal,
¢ algumas drogas funcionarem. Néo ¢ cloroquina! Nao funciona! Mas algumas
drogas funcionarem. Para a pessoa que esta no comeco da Covid. Identificada
a Covid. Tomar aquele remédio e ndo tem que ir para UTI. Entdo, isso vai
cada vez mais acontecer. Entdo, nesse aspecto, eu acho que vai voltar a ser o
que era. Mas ndo volta a ser o que era tdo rapido. Nao sei qual vai ser o ritmo.
Porque as pessoas estdo traumatizadas. Entdo, acho que as pessoas vao estar
lavando mais as maos. Eu acho que vai ter um percentual grande de pessoas
com seu alcool em gel na mochila durante anos. Entdo, os hébitos de higiene
do brasileiro vao tender a serem um pouco diferentes. [...] Entdo, eu acho que
os brasileiros, de maneira geral, vao estar um pouco diferentes. [...] Entdo, isso
¢ outra Optica. E tem a outra optica que €, agora: Vocé€ aprendeu métodos
novos. Vai jogar tudo fora? Quer dizer, vocé ndo vai tirar nada de toda essa
coisa horrorosa que aconteceu? Voc€ nao vai tirar nada de bom? Teve contato
com as tecnologias. Ndo vai aproveitar para modificar & sua maneira de
ensinar em alguma coisa? Fazer algo hibrido e usar as tecnologias a favor dos
estudantes? Qual vai ser a conduta das universidades? Qual vai ser a conduta
de cada um professor? Eu ndo sei te falar. Eu ndo sei te falar nem qual ¢ a
minha conduta. Porque, como eu ja te disse, eu ndo sei o que eu vou ter acesso.
Ou o que vao ficar inventando de frescura para limitar o meu trabalho. Os
proprios colegas. Entendeu? Nao sei. [...] Literalmente, na pior das hipoteses,
eu vou ter que fazer o que eu fazia antes. Na pior das hipoteses. Agora, na
melhor das hipdteses, eu vou ter um trabalho melhor do que eu fazia antes da
pandemia. E melhor do que durante a pandemia, também. Esse trabalho
hibrido que eu estou te falando, seria o top. Agora, eu vou poder fazer? Nao
sei. Eu quero. Qual vai ser a conduta institucional? Eu s6 posso te falar da
conduta do Profe07. Agora, a conduta institucional vou ter que esperar para
ver. Nao tenho resposta para essa pergunta. [...] Da minha vontade eu te falo,
eu quero voltar para sala de aula e usar as tecnologias e fazer hibrido como eu
te falei. Agora, tem outras atividades da universidade que a resposta ¢
diferente. Eu ndo gostaria de fazer uma reunido de departamento presencial
nunca mais. Reunido de departamento sé remota daqui para frente. Seria meu
voto. [...] Eu sei que uma banca, as vezes, € muito cansativa. Entdo, vocé ter
esse recurso de fazer a banca remota, eu acho interessante. E eu acho que vai
ser remoto daqui para frente. Porque ndo vai ter grana. Porque o pais esta no
estagio de que ndo vai ter dinheiro. Entdo, ndo vai dar dinheiro para o
professor e para a banca e tal. Tendo as ferramentas para usar. Eu acho que as
bancas tendem a ser remotas daqui para frente. E por uma questdo de
economia. E eu vou dizer que eu acho cansativo viajar. Viajar num dia. E tem
toda aquela coisa massacrante que ¢ pesado. Demora. E, depois, tem que
voltar. Sai da sua rotina de casa e tal. Eu acho bom que seja remota mesmo.
Congresso ¢ muito ruim remoto. Congresso tem que voltar a ser presencial.
As pessoas, de fato, se encontrarem. Interagirem. Estar ali. Vendo uma
palestra. E vai para o cafezinho. O coffee break. E o Congresso ficou ruim, eu
achei ruim [no formato remoto]. Tem a coisa boa. Para o estudante ficou bom.
Porque o custo ¢ muito baixo. Mas para pesquisador que quer encontrar as
pessoas, quer estabelecer uma parceria, ¢ muito mais complicado no remoto.
Para dar aula, eu quero hibrido. Para reunido de departamento, s6 o remoto.
Para a banca, s6 o remoto. Para Congresso, s6 o presencial. Seria mais ou
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menos o que eu estou pensando. [...] Tem umas coisas que as pessoas resolvem
no corredor, também. E ndo é que ndo da para fazer remoto. Mas € muito mais
demorado. Vocé, as vezes, sai para beber uma agua ou vai falar com a
secretaria do departamento. Vocé encontra com um, dois, trés. Aquilo que a
gente tinha conversado. Vamos comecar logo aqui. Retne no meio do
corredor. Faz uma reunido. Resolve um monte de coisa. Esta resolvido. Coisa
que vocé, sem se encontrar presencialmente, demora, tem que falar com um,
falar com o outro, achar um horario que todo mundo possa conversar. Vocé
achou no corredor e tal. Todo mundo transladando entre uma coisa e outra.
Resolveu um monte de coisa. [...] Juntava uns quatro no corredor. Ja resolvia.
Os outros ja iam a reboque. Um falava pelo outro que ndo estava presente. No
remoto, complicou (Profe07 — 44 ¢ 46).



