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RESUMO 

 

Esta pesquisa, situada nas experiências vivenciadas no contexto de pandemia da Covid-19, tem 

como objetivo analisar as ações didático-pedagógicas narradas por professores de língua inglesa 

no âmbito do Ensino Remoto Emergencial (ERE) e que atuaram no ensino da disciplina em 

escolas públicas estaduais situadas em duas cidades da região norte-mato-grossense do Brasil. 

Tem ainda o intuito de compreender como tais condições operam e mobilizam para a 

emergência de uma nova identidade à luz teórica dos Sistemas Adaptativos Complexos (SAC). 

Como viés teórico, na área da Linguística Aplicada, recorremos às teorias fundamentadas como 

SAC (LARSEN-FREEMAN, 1997, 2017; LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008; 

SILVA & BORGES, 2016, para citar alguns), discutimos o conceito de identidade (GIDDENS, 

2002; CASTELL, 2018; HALL, 2020 [1992]) e adotamos a noção de identidade fractalizada 

(SADE, 2009; RESENDE, 2009; SADE, 2011a, 2011b; MENEZES, 2017) para a leitura dos 

dados. Metodologicamente, o estudo se vale da abordagem de pesquisa qualitativo-

interpretativista (BORTONI-RICARDO, 2008; FLICK, 2009; PÁDUA, 2015; PAIVA, 2019) 

de base etnográfica (RODRIGUES-JUNIOR & PAIVA, 2007; SILVA, 2008; ANDRÉ, 2012) 

desenvolvida por meio de pesquisa com narrativas (LIEBLICH et al, 1998; ELLIOT, 2005; 

BARKHUIZEN et al 2014; BARCELOS, 2020). Os resultados obtidos evidenciam que, devido 

às condições de ensino desencadeadas pela necessidade de distanciamento social em favor da 

vida durante a pandemia, as circunstâncias exigiram dos professores auto-organização e 

adaptação impelindo-os a novas práticas envolvendo os meios digitais de interação online 

(síncrona e assíncrona). Sendo assim, com a tentativa de assegurar as ações sociopedagógicas, 

novos comportamentos identitários emergem que os caracterizam como professores ERE. 

 

Palavras-chave: Linguística Aplicada. Professores de Língua Inglesa. Ensino Remoto 

Emergencial. Sistemas Adaptativos Complexos. Identidade.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

ABSTRACT 

 

This paper, situated on the experiences lived in the context of the Covid-19 pandemic, aims to 

analyze the didactic-pedagogical efforts of English language teachers within the Emergency 

Remote Teaching (ERT) who worked in public schools located in two cities in the north of 

Mato Grosso, Brazil. It aims as well to understand how such teaching requirements operate and 

mobilize for the emergence of a new identity in the theoretical light of Complex Adaptive 

Systems (CAS). To support this investigation theoretically, in Applied Linguistics, it turns to 

grounded theories such as CAS (LARSEN-FREEMAN, 1997, 2017; DAVIS & SUMARA, 

2006; LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008; SILVA & BORGES, 2016, to mention just 

a few), discusses concepts of identity (GIDDENS, 1982; HALL, 2020, CASTELLS) and adopts 

the notion of identity as a fractal system (SADE, 2009; RESENDE, 2009; SADE, 2011a, 2011b; 

MENEZES, 2017) to read the data. Methodologically, the study draws on the qualitative-

interpretativist research approach (BORTONI-RICARDO, 2008; FLICK, 2009; PAIVA, 2019; 

PÁDUA, 2015) under the ethnographic research base (ANDRÉ, 2012; RODRIGUES-JUNIOR 

& PAIVA, 2007; SILVA, 2008) and developed through the Narrative Research 

(BARKHUIZEN et al 2014; LIEBLICH et al, 1998; BARCELOS, 2020; ELLIOT, 2005). The 

results achieved show that due to the teaching conditions triggered by the need for social 

distancing on behalf of life during the coronavirus pandemic, the circumstances demanded of 

teachersô self-organization and adaptation compelling them to new teaching practices involving 

digital means of online interaction (synchronous and asynchronous). Therefore, in an attempt 

to ensure socio-pedagogical actions, new identity behaviors emerge and characterize them as 

ERT Teachers. 

 

Keywords: Applied Linguistics. English Teachers. Emergency Remote Teaching. Complex 

Adaptive Systems. Identity. 
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1 INTRODUÇÃO  

 

Antes mesmo de introduzirmos a pesquisa, faz-se necessário apresentarmos a motivação 

que levou ao seu desenvolvimento. De certa forma, esta pesquisa ressoa direto e/ou 

indiretamente nas vivências do pesquisador ao longo do seu itinerário como professor de língua 

inglesa, de quem vivenciou os primeiros sete meses de Ensino Remoto Emergencial (ERE) em 

uma escola pública estadual no município de Sorriso e na condição de pesquisador em formação 

stricto sensu que, nesse período de distanciamento social, passou a estudar nessa mesma 

modalidade ao longo do mestrado. Sendo assim, a partir da posição como professor-pesquisador 

que viveu esse processo de mudanças, compartilhamos a narrativa autobiográfica de 

experiências e que, certamente, substancia e justifica o suporte teórico-metodológico escolhido 

para este estudo. 

O ano era 2020, mês de fevereiro, e estávamos todos preparados para o início do ano 

letivo iniciado pela semana pedagógica e empenhados na elaboração do planejamento anual. 

Chegamos a trabalhar, aproximadamente, 26 dias, fechando o primeiro bimestre, até a 

comunicação oficial, no dia 11 de março, em que a Organização Mundial da Saúde (OMS) 

declarava estado de pandemia ocasionado pela Covid-19. Inicialmente, não ficamos 

preocupados com a possibilidade de o Brasil também se tornar um epicentro de contaminação 

pelo vírus, tanto é que continuamos lecionando por um curto período.  

No entanto, a cada dia que passava, o número de contaminados foi aumentando de 

forma assustadora e nos deixando preocupados e amedrontados pela doença, já que não se 

tinha conhecimento sobre o que estávamos por enfrentar e sabia-se muito pouco sobre como 

combatê-la. Bem, como disse, mesmo depois do comunicado sobre a pandemia, continuamos a 

trabalhar normalmente por quase uma semana, até que o Governo do Estado emitiu um 

decreto, no dia 16 de março, com suspensão das atividades escolares como medida para evitar 

aglomeração e reduzir o risco de contaminação e transmissão do vírus. A princípio, a 

suspensão seria de 15 dias, pois acreditava-se na normalização da situação, mas não foi o que 

aconteceu. Foi aí que realmente percebemos a gravidade do contexto emergente. 

Nesse ano de 2020, eu trabalhava em duas escolas: uma pública estadual e em um 

colégio privado. No Estado, talvez por não considerarem a possibilidade de os professores 

ficarem em casa sem trabalhar e receberem por isso, optaram pela antecipação do recesso 

escolar do meio do ano.  Entretanto, com o aumento dos casos de contaminação, mortes e a 

falta da vacina, precisou-se prorrogar o período de suspensão por mais quatro meses. No 

colégio privado também suspenderam as atividades escolares, porém o movimento de 
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retomada foi mais rápido. Enquanto na escola pública estadual o plano de retornar às aulas 

de forma remota iniciou-se em meados de julho, o colégio privado começou a se mobilizar já 

no mês de maio para o ensino mediado pelas tecnologias digitais. Evidentemente, e é bom 

lembrar, que houve uma movimentação de uma retomada pressionada, compelida, e isso eu, a 

saber, senti de ambas as instituições, porém com mais ênfase do particular.  

A obrigatoriedade da retomada temporária de um ensino mediado pelas tecnologias 

digitais pegou todos de surpresa gerando instabilidade, agonia e sofrimento entre os 

professores, já que não se sabia o funcionamento dessa nova modalidade que passou a ser 

denominada como ERE. Conhecia-se sobre a educação a distância (EaD), mas nunca, nem de 

experiências anteriores que se tenha conhecimento, sobre uma modalidade remota emergencial 

em tempos de crise sanitária. Então, o processo de aprendizagem e conhecimento para lidar 

com esse novo contexto foi processual, errando, aprendendo e errando de novo. 

 A princípio, depois de oferecidos pela Secretaria de Estado de Educação materiais 

pedagógicos na plataforma denominada como Aprendizagem Conectada, como forma de dar 

continuidade às ações pedagógicas, nós, professores, tivemos que elaborar nossos próprios 

materiais para serem impressos e disponibilizados aos alunos. Foi um processo, de certa 

forma, de autoconhecimento e de muita dificuldade, já que nunca tínhamos nos imaginado 

produzindo uma apostila nessas circunstâncias. A dificuldade se dava principalmente por não 

saber ao certo o que inserir, qual o nível de linguístico dos alunos, quais os critérios de 

elaboração de um material pedagógico.  Conhecia-se pouco sobre os alunos, justamente pelo 

pouco contato presencial que se teve antes desse período de distanciamento social. 

 Assim, os materiais foram sendo ajustados com o feedback dos estudantes que, 

infelizmente, era pouco, ou seja, muitas das apostilas retornavam incompletas ou em branco e 

impelia para que nós professores facilitasse as atividades ao máximo, para que pudéssemos 

ter um retorno mínimo dos alunos. Era uma infelicidade e grande preocupação chegar à escola 

para buscar as apostilas e perceber que as de língua inglesa estavam, na grande maioria, em 

branco, somente com o nome escrito ou nem isso.  

A aflição se torna ainda mais generalizada com os encontros online de formação de 

volta às aulas ofertada pela equipe do Cefapro1 para a apresentação das estratégias de 

retomada das aulas de forma online e a introdução da plataforma virtual Teams. Durante os 

encontros formativos remotos e síncronos que aconteceram tardiamente no mês de agosto, 

durante quinze dias, alguns dos meus colegas de trabalho mal conseguiam acessar os 

 
1 Centro de Formação e Atualização dos Profissionais da Educação Básica 
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encontros. Então, criar encontro virtual, acessar link, pedir permissão para entrar na sala 

virtual, não falar ao mesmo tempo, mutar, desmutar, converter arquivos, transformar 

documentos em PDF, juntar arquivos, compartilhar tela, remover penetras... tudo era muito 

difícil, demorado e desgastante.  Além desses desafios, havia muitos questionamentos, dúvidas 

e tensão pela quantidade de novas informações que iam chegando a todo momento. Nem 

sempre era possível responder a todos, dar uma atenção personalizada ou ensinar passo a 

passo a mexer na plataforma. Fomos, literalmente, por n·s mesmos ñfu­andoò e aprendendo.  

Aquele que tinha mais facilidade, mais letramento digital, ajudava os outros e fazia tutoriais 

para auxiliar na compreensão. 

Esse período foi extremamente caótico, estressante e cansativo. Com a chegada da 

plataforma Teams, tivemos que nos dividir entre atender os alunos virtualmente por 

videochamada e continuar a produzir as apostilas para atender os alunos que, infelizmente, 

não possuíam condições de acessar as aulas online, seja pela falta de acesso à internet ou por 

não terem aparelhos como computadores ou celulares que pudessem suportar a plataforma 

que, por sua vez, era muito pesada.  

Sobrecarregamo-nos ainda mais quando nos foi ñpedidoò que disponibiliz§ssemos 

nosso contato de WhatsApp para que pudéssemos acompanhar os alunos mais de perto, isto é, 

além de tirar dúvidas sobre as tarefas, tivemos que instruir os alunos a como baixar o Teams 

no celular ou computador e nos responsabilizamos em entrar em contato com aqueles que não 

participavam mais das aulas. Então assim, meu celular não parava. Recebia mensagens onze 

horas da noite, antes do sol nascer, nos momentos das refeições e assim por diante. Já não 

suportava mais! Nesse período houve evasão dos alunos, pois mesmo na pandemia, muitos 

começaram a trabalhar durante as aulas remotas a fim de ajudar em casa. Então assim, os 

alunos tinham muita dificuldade com a plataforma, se estressavam por não conseguirem 

acessar, a gente se estressava e se sentia impotente também por não conseguir ajudar da forma 

como queríamos. Que transtorno! Que caótico! Como disse uma colega de trabalho: ñN«o 

vivemos esse processo, sobrevivemos!ò 

Embora toda essa desordem seja estabelecida com a chegada do ERE em que fomos 

forçados a nos auto-organizarmos com essa nova dinâmica que se estabelece, aprendemos 

muito. Falando por mim, aprendi a lidar com recursos de edição para criação de slides, posts, 

recados virtuais no Canva, editar e subir um vídeo no Youtube, usar o Padlet para a 

colaboração de escrita virtual, criar formulários, agendar reuniões, organizar eventos online, 

operar uma plataforma de transmissão de lives, preparar o ambiente, iluminação e se 
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comportar frente à videochamada. Aprendi ainda a lidar com a imprevisibilidade de acesso à 

internet, funcionamento dos aparelhos mediadores e a ter sempre um ñplano Bò na 

impossibilidade de seguir a atividade planejada, fazer descobertas de programas, jogos online 

e adaptá-los à sala de aula virtual. Enfim, diversas foram as atividades desempenhadas que 

jamais pensaria em desenvolvê-las se não fosse a pandemia.  

Com o meu ingresso no mestrado acadêmico e a possibilidade de cursá-lo com bolsa 

de estudos, optei por deixar as minhas aulas como professor e focar mais na formação de 

mestrado. Foi um momento de muitas descobertas e de me colocar no lugar dos meus alunos, 

pois eu saí da posição de professor e assumi a de estudante novamente. Então, muito daquilo 

que eles passaram, eu pude experienciar também e concluir que os estudantes sofreram com 

as mudanças tanto quanto os professores. Jamais me passou pela cabeça ensinar, muito menos 

aprender de forma online, por meio de uma nova modalidade, a ERE.  

Como pude escutar de alguns professores que entrevistei, nossa formação não nos 

preparou para um ensino que se valesse do remoto emergencial em um possível tempo de crise. 

Confesso que, de início, senti dificuldades em estudar nessa modalidade e torcia, a todo 

momento, com a possibilidade da retomada presencial, pois dividir o espaço de casa e o virtual 

no mesmo espaço-tempo se tornava cansativo e desmotivante, principalmente, porque se tornou 

um momento de estudo solitário e aprendo e prefiro os momentos de interação presencial. 

Contudo, esperar pelo retorno das atividades presenciais era incerto, então o jeito foi nos 

adaptarmos como podíamos. Assim, percebi que pude desenvolver mais minha autonomia, 

conhecer outras formas de organização e destravar novas possibilidades de se estudar.  

Nesse processo como pesquisador em formação, além das disciplinas estudadas, tive a 

oportunidade de estagiar no ensino superior. O estágio na graduação enriqueceu ainda mais 

minhas experiências de ensino e pude compartilhar com os universitários aquilo que já tinha 

aprendido e experienciado durante as aulas que ministrei nas escolas onde trabalhei. Com as 

aulas, pude perceber que a grande parte dos acadêmicos se empenhavam na empreitada de 

estudar de casa, mas ainda tinham muitas dificuldades em se adaptar pois, por ser um ambiente 

acadêmico, esperava-se uma dedicação maior. Então, cheguei a presenciar acadêmicos 

preparando a janta enquanto se discutia a leitura de um texto, limpando a casa, jantando, 

muitas câmeras desligadas, pouca interação, dando atenção aos filhos enquanto estudava, etc. 

Em suma, professores e acadêmicos passaram pelas mesmas adversidades como todo mundo 

em decorrência das mudanças.   



17 

 

 
 

Em síntese, diante da autobiografia anterior e dos relatos que constam como dados dos 

professores aqui investigados, podemos perceber que as condições pandêmicas e as exigências 

postas pelo ERE afetam, além das práticas de ensino dos professores, as formas como passam 

a enxergar a si mesmos nesse período. Por essa razão, a motivação para a escrita desta 

dissertação, subjaz ao desejo de colocar em relevo as identidades dos professores de LI, a 

possibilidade da dar-lhes voz e à necessidade de, com justiça, reconhecer todo o trabalho, 

dedicação, percalços sofridos e que, infelizmente, não foram honrados como mereciam, quer 

seja pela sociedade ou por gestores governamentais. As atitudes e posturas adotadas permitem 

constatar que são dignos de total reconhecimento e respeito, assim como ter registrado na linha 

da história da educação como aqueles que enfrentaram e lutaram um bom combate, muitas 

vezes, sem muitos recursos, mas com coragem e a resistência de sempre em prol do ensino e da 

aprendizagem.   

Nessa direção, para dar início a nossa discussão, propomos o seguinte questionamento: 

Pode um espirro em Wuhan, China, desencadear mudanças nas práticas de ensino e nas 

identidades de professores de língua inglesa do Mato Grosso, Brasil? 

Esse questionamento, logo de início, faz alusão ao título de um trabalho apresentado 

pelo meteorologista Edward Lorenz em um encontro da Associação Americana para o Avanço 

da Ciência, proferida em Washington D.C. (EUA), em dezembro de 1972, que trazia a seguinte 

pergunta: ñPrevisibilidade: pode um simples bater de asas de uma borboleta no Brasil 

desencadear a formação de um tornado no Texas?2ò (LORENZ, 1995, p. 181). O t²tulo usado 

por Lorenz refere-se ao conceito de hipersensibilidade às condições iniciais de um sistema, 

difundida pela Teoria do Caos e popularizada por Gleick (1989) como a met§fora do ñefeito 

borboletaò. Este conceito ® usado para explicar que pequenas mudanças nas condições iniciais 

de um sistema podem desencadear grandes consequências futuras, ou seja, demonstra que uma 

única causa pode provocar múltiplos efeitos finais. Pois bem, aonde queremos chegar com essas 

afirmações? Cabe, porém, antes de respondermos a essa pergunta, contextualizarmos em que 

momento esta pesquisa se desenvolve. 

O contexto sócio-histórico em que esta dissertação é escrita situa-se na maior crise 

sanitária já vivida em pelo menos cem anos na história da humanidade moderna (HARARI, 

2020), a pandemia da Covid-19. Causada pelo vírus SarsCoV-2, o coronavírus tem dizimado, 

até o momento, mais de 6,5 milhões de pessoas ao redor do mundo, sendo que, somente no 

 
2  No original: ñPredictability: Does the flap of butterfly's wings in Brazil set off a tornado in Texas?ò (LORENZ, 

1995, p. 18, tradução nossa). Essa e as demais traduções de citações originais apresentadas em nota de rodapé 

foram feitas pelo autor da dissertação. 
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Brasil, são mais de 685 mil. Podemos dizer que o mundo todo se encontrou à deriva de uma 

tempestade que duraria, supostamente, de início, quinze dias.  Os ilusórios quinze dias se 

arrastaram para a completude de seus dois anos e 6 meses. Isso porque, depois do comunicado 

feito pela OMS (Organização Mundial de Saúde) no dia 11 de março de 2020 em que declara a 

pandemia da Covid-19, os casos e as mortes no mundo inteiro se acentuaram de forma 

arrasadora. Na grande maioria dos países afetados, incluindo o Brasil, o número de infectados, 

casos suspeitos e mortes pelo vírus forçam as autoridades a propor medidas de distanciamento 

social, a princípio, de quinze dias, em favor da preservação de vidas por um período maior. 

Entretanto, o período pandêmico ainda assola o planeta no momento em que esta pesquisa é 

dissertada, mesmo que a chegada de vacinas tenha poupado muitas vidas, demonstrando a 

valorosa ação das ciências em defesa de vidas.  

Viver em dado momento histórico onde os acontecimentos se desenrolam e se 

conglomeram à vida cotidiana em decurso é absolutamente preocupante, principalmente 

quando tais circunstâncias afetam diversos domínios e esferas de nossa vida em sociedade, 

sobretudo, do direito à vida. A fragilidade e os problemas agravados com a pandemia são 

evidenciados nas esferas sociais como a saúde, a política, a cultura, a economia e na educação 

brasileira não é diferente. Tais adversidades ecoam no ambiente escolar e chegam à vida 

profissional dos professores que são surpreendidos com a imprevisibilidade de uma educação 

que precisou se valer da diáspora de aulas presenciais para o online. A institucionalização da 

nova modalidade de ensino e aprendizagem é, a princípio, denominada pelo Ministério da 

Educação (MEC), de acordo com a Portaria nº 343/2020, como a substituição das aulas 

presenciais por aulas em meios digitais. Já em nota técnica publicada pela Secretaria de 

Educação de Mato Grosso (Seduc), a modalidade é apresentada como a retomada das atividades 

letivas não presenciais.  

Para tanto, o termo ERE, tem sido uma alternativa conceitual mais difundida e se 

caracterizou como a única proposta de trabalho em que obriga professores, alunos e gestores a 

lidarem com o distanciamento social e, segundo Paiva (2021) com as tecnologias digitais em 

ambientes virtuais, até então, não usadas com a mesma dimensão ou frequência no ensino. 

Logo, os enfrentamentos impostos pela crise sanitária reconfiguraram bruscamente as formas 

de ensinar e aprender e afetam como os professores passam a enxergar a si mesmos. 

Diante de todas essas ocorrências, retomando a metáfora do efeito borboleta e o 

questionamento dispostos no início desta introdução, fazemos a apropriação de tal conceito, 

pois buscamos pela relação paralela de como a identificação do vírus SarsCoV-2, (surgido na 
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cidade de Wuhan, China), desencadeou um efeito borboleta, ou seja, um padrão de 

comportamento imprevisível e repentino que, em seus desdobramentos em larga escala, afeta a  

vida de todos os  professores de inglês de escolas públicas situados na região norte mato-

grossense, mais especificamente nas cidades de Sinop e Sorriso. 

Em outras palavras, o vírus SarsCoV-2, representado como pequenas alterações nas 

condições iniciais do sistema sociedade, desencadeia um comportamento imprevisível e 

aparentemente aleatório (infectados, epidemia, pandemia, uso de máscaras, mortes, lockdown, 

distanciamento social, ERE etc), afeta a vida dos professores e impele para modificar sua vida 

social, suas práticas de ensino e, evidentemente, impõe auto-organização e adaptações em suas 

identidades.  

À vista disso, esta pesquisa assume certa particularidade pois, devido às consequências 

causadas pelos coronavírus, é possível que, pautados na dinâmica complexa3 de interação, auto-

organização e adaptação das práticas de ensino dos professores no atual contexto histórico-

sócio-cultural emergente, um novo fractal identitário venha a emergir: a identidade do 

Professor ERE que não existia e passa a ser constitutiva (forçadamente devido às condições 

sanitárias postas) das identidades dos professores. Assim, a noção de identidade que adotamos 

para esse estudo, em síntese, se apoia na perspectiva de identidade como um sistema fractal. 

Em outras palavras, é constituída por um conjunto de múltiplas identidades, que interagem e se 

interconectam uma com as outras como um todo complexo, são dinâmicas e possuem 

autossimilaridades, isto é, o todo está nas partes e as partes estão no todo. (RESENDE, 2009; 

SADE, 2009).  

Dessa maneira, os objetivos traçados para este estudo buscam analisar as ações didático-

pedagógicas de professores de língua inglesa no âmbito do ERE, que atuaram no ensino da 

disciplina em escolas públicas estaduais situadas em duas cidades da região norte-mato-

grossense do Brasil. Tem ainda o intuito de compreender como tais condições operam e 

mobilizam para a emergência de uma nova identidade à luz teórica dos Sistemas Adaptativos 

Complexos (SAC). Entendemos, pois, que as experiências de ensino vivenciadas pelos 

professores durante esse período podem evidenciar uma relação profícua capaz de revelar um 

processo de co-influência, co-adaptação e auto-organização entre ensino e identidade docente. 

Para alcançar tal objetivo, elencamos os seguintes objetivos específicos: 

 
3 O termo complexo para esta pesquisa não se refere ao significado comum utilizado na linguagem cotidiana, ou 

seja, ao sentido de complicado, mas no sentido de uma teia composta por um conjunto de elementos heterogêneos 

que estão interligados e interação dinâmica. 
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 Verificar quais agentes integram as experiências e práticas de ensino e mobilizam a 

identidade de PLI em contexto de ERE; 

 Identificar quais os padrões de comportamentos emergem no sistema identitário dos PLI 

ERE; 

 Examinar e sistematizar a dinâmica de emergência da nova identidade Professor ERE. 

Com vistas a atingir os objetivos, buscamos o apoio teórico em autores que discutem 

acerca dos Sistemas Adaptativos Complexos (SAC), identidades como um fenômeno social 

contemporâneo, identidade como um sistema fractal e identidade de professores de línguas. O 

interesse pelo viés teórico que toma como pressuposto o fenômeno identidade e SAC se dá por 

consideramos que tais fundamentos sustentam a faculdade holística, sistêmica, dinâmica e 

complexa da identidade dos professores de LI, bem como da forma como ensinam e interagem 

dentro e fora de sala de aula. 

No que se refere aos estudos na perspectiva dos SAC, podemos citar as contribuições 

teóricas de Larsen-Freeman (1997, 2011, 2017); Kindt et al. (1999); Finch (2001); Larsen-

Freeman e Cameron (2008); Lemk e Sabelli (2008); Newell (2008); Paiva (2014); Miccoli 

(2010); Miccoli e Lima (2012); Miccoli, Bambirra e Vianini (2020); entre outros. 

O estudo sobre identidades no contexto educacional tem sido uma temática de interesse 

crescente nas últimas décadas. Tal interesse tem movido diversas pesquisas que buscam 

compreender diferentes aspectos do sujeito pós-moderno em suas várias facetas e perspectivas 

teóricas, tanto em contexto nacional (BOHN, 2005; SIGNORINI, 1998; MOITA LOPES e 

BASTOS, 2002; TELLES, 2004; SADE, 2009; RESENDE, 2009; MOITA LOPES e BASTOS, 

2010; BARBOSA, 2014; GOMES JUNIOR, 2015; LEFFA, 2012; TÍLIO, SANTOS e 

BARROS, 2019; MUSACHI, 2020) como internacional (WENGER, 2000; NORTON, 2000; 

NORTON e TOOHEY, 2011;  MOCKLER, 2011; VARGHESE, MORGAN, JOHNSTON e 

JOHNSON, 2009; SOFIA e ANDRADE, 2015;  BARKHUIZEN, 2017; para citar alguns).  

Em um breve levantamento de trabalhos publicados na Revista Brasileira de Linguística 

Aplicada (RBLA), há uma edição (v. 09, nº 02, 2009) com 12 artigos que versam acerca do 

fenômeno identidade diante de diversas abordagens que vão desde o estudo sobre minorias 

marginalizadas aos processos identificatórios de aprendizes de línguas e professores de LI em 

formação. Nessa mesma edição, encontra-se o artigo Complexity and identity reconstruction 

in second language acquisition escrito por Liliane Assis Sade, fruto de sua Tese de doutorado, 

que trata do fenômeno identidade de aprendizes de segunda língua em uma perspectiva fractal, 
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no qual se constitui, dentro deste estudo, como uma referência basilar para a discussão que 

pretendemos iniciar.  

Mesmo que haja muitos trabalhos produzidos em torno da temática identidade, este 

estudo poderia correr o risco de ñchover no molhadoò ou n«o propor algo novo para a §rea da 

Linguística Aplicada. No entanto, o ineditismo esperado para este trabalho se justifica 

estritamente ao período conflituoso que temos passado por conta da pandemia da Covid-19 e 

suas variantes, que potencializa e ressignifica o mundo do trabalho na contemporaneidade e 

interfere no comportamento do professor em sala de aula, na maneira de como ensina e de como 

passa a se enxergar.  

A esse respeito, a mesma revista, RBLA, publica uma edição (v. 21, n. 04, 2021) 

focando em estudos que se desdobram a respeito dos impactos da pandemia e do ERE na 

sociedade e no ensino. Ressaltamos, em específico, o trabalho conjunto de Francieli Motter 

Ludovico, Mariana Backes Nunes e Patrícia da Silva Campelo Costa Barcellos intitulado 

Trajetórias de uma Professora de Língua Inglesa em Ensino Remoto Emergencial, que 

discutem o impacto da pandemia nas práticas de ensino de uma professora de LI em contexto 

de ERE na perspectiva dos SAC e que, de certa forma, dialoga com as discussões presentes 

nesta dissertação sobre a influência do ERE nas experiências de ensino de professores.  

Entretanto, as discussões a respeito dos impactos da pandemia e do ERE não se 

restringem somente aos periódicos, elas são levadas aos eventos acadêmicos e encontros de 

professores a fim de ampliar as discussões, compartilhar experiências e testemunhos de como 

ocorreu esse processo emergente. A exemplos, podemos citar o XXIII Enc ontro de 

Professores de Inglês (EPI) promovido pela Associação de Professores de Língua Inglesa do 

Estado de Mato Grosso (APLIEMT) e organizado pela Unemat/Sinop no ano de 2021, com a 

tem§tica ñEnsino Remoto de L²ngua Inglesa: aprendizagens e desafiosò e o XIII Congresso 

Brasileiro de Linguística Aplicada, ainda para acontecer, com a tem§tica ñLinguagem-e-

sociedade em tempos pand°micosò. Ambos os eventos tratam sobre os efeitos que a pandemia 

gerou (e ainda gera) na educação e nas práticas sociais e da linguagem. Dessa forma, discutir a 

respeito dessa temática se mostra muito frutífero e necessário, logo, justificamos o interesse e 

a relevância deste estudo em um momento histórico conturbado para toda a sociedade e que 

afetou (e afeta) fortemente a educação escolar.   

Isso posto, com o propósito de atingir os objetivos de investigação, as questões de 

pesquisa elaboradas que movimentaram o estudo foram: 1) Com base em narrativas geradas por 

PLI, quais as práticas docentes passaram a ser desenvolvidas em contexto de ERE? 2) Quais os 
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padrões de comportamento informados pelos participantes que são operados e mobilizam a 

identidade dos professores? 3) Como se caracteriza a identidade do PLI que atuou no ERE? 

 Para discutir as características teóricas e teórico-metodológicas, bem como as 

descobertas do estudo, o presente texto dissertativo é composto por 3 seções, além desta 

Introdução, e foi organizado da seguinte forma:   

Na seção 2, trazemos para a discussão as bases teóricas que sustentam esta investigação. 

Inicialmente, abordamos os construtos teóricos da Teoria da complexidade e dos SAC, no qual 

tomamos os estudos, principalmente, de Larsen-Freeman (1997, 2017), Larsen-Freeman e 

Cameron (2008). A escolha por tratar da teoria logo de início se deve a relação que buscamos 

com o conceito de identidade, que é entendida como um sistema complexo e fractal, em que é 

trazida logo em seguida como as contribuições de Sade (2009) e Resende (2009). As discussões 

estendem-se com assuntos que giram em torno da temática sobre a identidade do professor de 

língua inglesa (MENEZES, 2017; BARKHUIZEN, 2017) e sua relação com as experiências de 

ensino (MICCOLI et al, 2012, 2020) e, por fim, abordamos quanto aos efeitos da pandemia e 

do ERE na fractalização de suas identidades. 

A seção seguinte, de número 3, trata-se do percurso teórico-metodológico escolhido, 

que inclui a delimitação do todo funcional para ser investigado, a caracterização da pesquisa, 

contexto e participantes, instrumento para geração de dados e procedimentos de análise de 

dados.  

A descrição e análise dos dados são realizadas na seção 4, que se compõe de 3 

categorias, a saber: 4.1 Condição inicial: a estabilidade cede espaço ao caos; 4.2 Dinâmica de 

experiências complexas vivenciadas por professores de LI em contexto de ERE, dividida em 

mais 7 categorias e subcategorias; e, antecedendo as considerações finais, temos a seção 4.3 

Fractalização das identidades do professor de língua inglesa. 

Nas Considerações Finais, etapa conclusiva do texto, são discutidos os resultados e os 

alcances do estudo. Os resultados da pesquisa indicam condições de ensino nada favoráveis 

vivenciadas pelos professores de LI no âmbito do ERE postas pela pandemia. Tais condições 

os forçaram a lidar e a aprender com as tecnologias digitais a fim de tentar manter as interações 

sociopedagógicas. Assim, os professores precisaram se auto-organizar e, como resultado, a se 

adaptar ao novo contexto. Ademais, tais experiências de ensino fractalizaram o sujeito professor 

de LI e fizeram emergir uma nova identidade que os caracterizam como Professores ERE.   
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA  

  

 Para a construção deste estudo, utilizamos de lentes teóricas que possibilitem investigar 

as experiências e as Identidades de Professores de Língua Inglesa, doravante IPLI, a partir de 

uma visão complexa. Dessa forma, iniciamos nossa discussão pelos construtos do paradigma 

da complexidade e, logo em seguida, trataremos a respeito da definição e características dos 

Sistemas Adaptativos Complexos (SAC). Tais discussões são trazidas no primeiro momento, 

pois a noção de identidade que adotamos para este estudo é de identidade como um sistema 

fractal. Em seguida, abordamos a temática sobre a identidade de PLI e como suas experiências 

de ensino são capazes de modulá-las ou fractalizá-las. Para encerrar esta seção, discutiremos os 

efeitos da pandemia da Covid-19 e do ERE nas identidades dos PLI.    

 

2.1 Teoria da Complexidade: a emergência de um novo paradigma 

 

 Vivemos um processo histórico contínuo de mudanças paradigmáticas que nos 

possibilitam, cada vez mais, compreender a realidade em que vivemos e sua complexidade. 

Segundo Behrens e Oliari (2007, p. 54), ñOs paradigmas s«o necess§rios, pois fornecem um 

referencial que possibilita a organização da sociedade, em especial da comunidade científica 

quando prop»e continuamente novos modelos para entender a realidadeò. Isso porque, o 

comportamento social é dinâmico e a ciência, nesse sentido, alia-se a essa idiossincrasia, pois 

também está sempre em transformação e fazendo novas descobertas diante do declínio de outros 

desenlaces que passam a ser questionadas. 

Ainda nos baseando nas autoras, tais mudanças paradigmáticas vão desde o 

conhecimento dos mitos, na pré-história, em que os fenômenos da natureza eram atribuídos às 

forças divinas; ao pensamento cartesiano, na idade moderna, em que tem como grande expoente 

René Descartes e Isaac Newton, cujo ponto nevrálgico compreende-se na concepção de que os 

fenômenos podem ser explicados e entendidos a partir do reducionismo de suas partes para, 

então, ter compreensão de sua totalidade (BEHRENS & OLIARI, 2007). O paradigma 

cartesiano, segundo Vasconcellos (2002), assume uma perspectiva disjuntiva, dual e 

fragmentada, que separa corpo e mente, o material e o espírito, a filosofia da ciência e a cultura 

humanística da cultura científica. Isto é, as relações são fatores independentes. 

 De tempos em tempos, temos testemunhado situações que eclodem ao redor do globo 

terrestre. Tais situações ou manifestações sociais, por vezes problemáticas, têm nos alertado 

sobre a necessidade de não serem compreendidos isoladamente ou de forma simplificada e 
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determinística, mas da indispensabilidade de uma visão holística, sistêmica e ecológica 

(CAPRA, 1996), isto é: uma visão holística, que considere um fenômeno como um todo e não 

a partir da ação isolada de suas partes; sistêmica, que pondere seu funcionamento complexo em 

decorrência da interação e inter-relação entre seus componentes; e ecológica, como o todo 

sistêmico estabelece relações naturais com seu ambiente. Larsen-Freeman (2017) explica que 

o mundo é um lugar, sem dúvidas, complexo. Para a autora, a complexidade está por toda parte, 

desde os desastres naturais, no mundo natural, ao mundo humano. Exemplo disso, é o desastre 

biológico causado pelo vírus da Covid-19 em escala planetária. Seu nível de complexidade 

revela que não se trata apenas de responsabilidade de saúde pública, por exemplo, mas também 

da inter-relação de responsabilidade política, social, econômica e de cultura de trabalho. 

Nesse sentido, o pensamento complexo assume grande importância face a tais eventos 

sociais, pois, segundo Morin (2005, p. 48) ñrecoloca em quest«o o velho paradigma de 

disjun­«o/redu­«o/simplifica­«oò e busca mudar para uma forma complexa e transdisciplinar 

de se olhar diferentes questões (Larsen-Freeman, 2013). Davis e Sumara (2006, p. 03), em posse 

do coment§rio do f²sico e cosm·logo Stephen Hawking de que ño pr·ximo s®culo ser§ o s®culo 

da complexidade4, no início dos anos 2000, observam que tal comentário direcionava para a 

emergente transdisciplinaridade do pensamento complexo, que apesar de ter se consolidado nos 

últimos 30 anos, encontra-se em crescente desenvolvimento.  

A complexidade vem com a promessa, não de se tornar uma ciência única para o 

entendimento de todos os fenômenos sociais, culturais, da linguagem etc., mas do entendimento 

de que determinado fenômeno emerge da interdependência de outros e ao interpretá-los por 

lentes que não compreendem seu todo, pode-se chegar a conclusões simplistas/reducionista 

(OLIVEIRA, 2011). Não que o pensamento complexo dê conta de tudo, impossível ao estudo 

humano, mas não enxergar determinado fenômeno em sua complexidade, é restringir/anular 

variáveis importantes que podem descaracterizá-los, bem como alimentar ideias simplistas e 

excludentes. 

Frente ao desenvolvimento promissor do pensamento complexo e de como tem sido 

abraçado pela comunidade científica, tal movimento tem ganhado um caráter rigoroso de 

investigação como uma abordagem acadêmica, sendo assim, denominada não mais como 

ñteoria da complexidadeò, mas como ñci°ncia da complexidadeò (DAVIS e SUMARA, 2006, 

p. 17).  Evidentemente que, a depender do posicionamento teórico e do processo evolutivo dos 

estudos que a toma como pressuposto, é possível encontrar alternâncias entre os termos, como: 

 
4 No original: ñ[é]the next century will be the century of complexityò (In DAVIS & SUMARA, 2006, p. 03). 
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ciência da complexidade/caos, teoria dos SAC, teoria dos sistemas caóticos, teoria dos sistemas 

dinâmicos, teoria dos sistemas dinâmicos complexos etc. Para tanto, o foco é o mesmo, isto é, 

lidar com os movimentos dinâmicos dos fenômenos do mundo, que não considera a fixidez e 

tem na mudança sua única constância no tempo e no espaço. Tomando emprestado as palavras 

de Paiva (2014, p. 141), ñna verdade, s«o v§rias teorias que contribuem para uma visão 

complexa dos fen¹menosò. Diante disso, faremos uso do termo Teoria da Complexidade 

(doravante TC), por esse ser mais difundido nos estudos do campo da Linguística Aplicada. 

Isso posto, e já timidamente apontado anteriormente, a TC emerge de um conjunto de 

outras teorias. Isto é, é composta por um complexus epistemológico que, nas palavras de Morin 

(2005, p. 13), ñ[...] (complexus: o que é tecido junto) de constituintes heterogêneas 

inseparavelmente associada: ela coloca o paradoxo de uno no m¼ltiploò, constitui, assim, uma 

esp®cie de ñmeta-teoriaò (LARSEN-FREEMAN, 2017), ou seja, a emergência de uma proposta 

teórica formulada com pressupostos e princípios metodológicos que abarca diferentes domínios 

epistêmicos. Nas palavras de Overton (2007, p. 154) citado por Larsen-Freeman (2017, p. 21), 

 

uma meta-teoria é um conjunto coerente de princípios interligados que 

descrevem e prescrevem o que é significativo e sem sentido, aceitável e 

inaceitável, central e periférico, como teoria ï o meio de exploração conceitual 

ï e como método ï os meios de exploração observacional ï o contexto em que 

os conceitos metodológicos são construídos.5 

 

Dessa forma, a TC surge como um novo pensamento e olhar conceitual e metodológico 

que decorre da agregação de diversos domínios e ciências, face a considerar fenômenos que 

demandam de uma compreensão e investigação transdisciplinar do qual não rompe, mas busca 

considerar outros paradigmas já estabelecidos, a fim de propor visões dimensionadoras. 

Silva e Borges (2016, p. 21), em posse dos estudos de Larsen-Freeman e Cameron 

(2008), elencam nove teorias ñprogenitorasò que, juntas, d«o origem ao novo paradigma 

complexo.   

 

1. Matemática: a dinâmica não linear de Henri Poincaré (1880), a cibernética de John 

von Neumann e Nobert Wienner (1940), a teoria da catástrofe de René Thom 

(1960 e a geometria fractal de Benoît Mandelbrot (1975); 

 
5  No original: ñA metatheory is a coherent set of interlocking principles that both describes and prescribes what 

is meaningful and meaningless, acceptable and unacceptable, central and peripheral, as theory ï the means of 

conceptual exploration ï and as method ï the means of observational exploration ï the context in which 

theoretical and methodological concepts are constructed. (OVERTON, 2007, p. 154 apud LARSEN-

FREEMAN, 2017, p. 21). 
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2. Física Quântica: o modelo atômico de Niels Bohr (1913) e o princípio da 

incerteza de Werner Heisenberg (1927); 

3. Biologia: a embriologia genética de Conrad Waddington (1940, a teoria geral dos 

sistemas de von Bertalanffy (1950) e a teoria da autopoiese de Humberto 

Maturana e Francisco Varela (1970); 

4. Meteorologia: a teoria do caos de Edward Lorenz (1960); 

5. Química: a teoria das estruturas dissipativas (com foco na auto-organização e 

irreversibilidade) de Ilya Prigogine (1970) ï prêmio Nobel de Química em 1977; 

6. Física Teórica: a teoria de transdisciplinaridade de Basarab Nicolescu (1996);  

7. Ciências Cognitivas e Neurociência: a sinergética de J. A. Scott Kelso e Hermann 

Haken (1980) e as redes neurais de Timothy van Gelder e Robert F. Port (1990); 

8. Filosofia: o paradigma da complexidade de Edgar Morin (1980); 

9. Estudos Multidisciplinares: pesquisas teórico-aplicadas em sistemas adaptativos 

complexos do Instituto de Santa Fé no Novo México, Estados Unidos (1980).  

 

Mesmo que se reconheça que a TC possua suas raízes nas ciências físicas e matemáticas, 

tais fundamentos têm sido, mesmo que de forma metafórica, trazidos para dialogar com as áreas 

sociais, humanas e da linguagem com o intuito de tentar explicar os fenômenos do mundo 

social. Conforme Davis e Sumara (2006, p. 03), 

 

embora tenha origem na física, química, cibernética, ciência da informação, e 

teoria dos sistemas, suas interpretações e insights têm sidos trazidos para o 

diálogo de amplas áreas sociais, incluindo pesquisa dos estudos familiares, 

saúde, psicologia, economia, gestão de negócios e política. Ainda 

embrionário, mas em acelerada expansão, a complexidade tem sido abraçada 

por educadores cujo interesses estendem-se por níveis de atividade como 

processos neurológicos, compreensão subjetiva, dinâmica interpessoal, 

evolução cultural, e desdobramentos do mundo mais que humano6.  

 

Na área da linguagem, mais especificamente no campo da Linguística Aplicada (LA), 

Diane Larsen-Freeman (1997), certamente, é o nome mais buscado por iniciar a rota que 

aproximou os construtos da TC e a Aquisição de Segunda Língua (ASL). A autora que, 

inicialmente, a aborda de forma metaf·rica, desencadeia um ñbater de asasò e suscita o 

desenvolvimento e bifurcações de produções outras que aproximam a LA da TC (KINDT et al., 

1999; FINCH, 2001; PAIVA, 2005, 2011, 2013; DAVIS & SUMARA, 2006; LARSEN-

FREEMAN & CAMERON, 2008; LEMK & SABELLI, 2008; SILVA, 2008; SADE, 2009; 

PAIVA & NASCIMENTO, 2011; BORGES & PAIVA, 2011; SILVA & BORGES, 2016; entre 

outros). 

 
6  No original: ñAlthough originating in physics, chemistry, cybernetics, information science, and systems theory, 

its interpretations and insights have increasingly been brought to bear in a broad range of social areas, including 

studies of family research, health, psychology, economics, business management, and politics. To a lesserðbut 

acceleratingðextent, complexity has been embraced by educationists whose interests extend across such levels 

of activity as neurological processes, subjective understanding, interpersonal dynamics, cultural evolution, and 

the unfolding of the more than-human worldò (DAVIS E SUMARA, 2006, p. 03). 
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Mas afinal, qual o objetivo de uma teoria que emerge do entrelaçamento de outras 

teorias? Qual o seu objeto de investigação? Segundo Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 01), 

a TC surge como contra resposta à simplificação excessiva dos fenômenos que nos cercam, 

que, muitas vezes, olhares são direcionados a fim de fragmentá-los, dissecá-los, os tornando 

separadamente múltiplos, dicotômicos ou híbridos para, então, compreendê-los. Assim, para as 

autoras, a ñteoria da complexidade, em contrapartida, abra­a a complexidade, 

interconectividade, e o dinamismo, e faz da mudança um ponto central à teoria e ao método7ò. 

Em complemento, Larsen-Freeman (2017, p. 12) citando Byrne (2005, p. 98) considera que a 

TC envolve ñpensar o mundo social e suas interse­»es com o mundo natural como envolvendo 

sistemas abertos dinâmicos com propriedades emergentes que têm o potencial de transformação 

qualitativaò8 

Acerca do seu objeto de estudo, a TC ñlida com sistemas complexos, din©micos, n«o-

lineares, auto-organizáveis, abertos, emergentes, às vezes caóticos, e adaptativos9ò. Ademais, 

Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 02) nos explicam que tais sistemas, que são compostos 

por agentes ou elementos diversos, dinâmicos e numerosos, possuem uma característica 

definidora que os tornam peculiar ao estudo da complexidade, que ® ñseu comportamento que 

emerge da interação de seus componentes10ò, isto ®, a ñocorr°ncia espont©nea de algo novoò 

Larsen-Freeman (2017, p. 12), e são sensíveis a retroalimentação, assim como, rompe com a 

estabilidade e fixidez dos fenômenos e nos permite ver, com maior profundidade seus 

comportamentos. A esse respeito, trazemos a figura 01 abaixo para melhor ilustrar tal 

comportamento. 

 

 
7 No original: ñComplexity theory, in contrast, embraces complexity, interconnectedness, and dynamism, and 

makes change central to theory and methodò (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008, p. 01). 
8 No original: ñthinking about the social world and its intersections with the natural world as involving dynamic 

open systems with emergent properties that have the potential for qualitative transformationò (BYRNE, 2005, 

p. 98 apud LARSEN-FREEMAN, 2017, p. 12) 
9  No original: ñ[D]eals with the study of complex, dynamic, non-linear, self-organizing, open, emergent, 

sometimes chaotic, and adaptive systemsò (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008, p. 04). 
10  No original: ñ[I]ts behavior emerges from the interactions of its componentsò (LARSEN-FREEMAN & 

CAMERON, 2008, p. 02). 
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Figura 01: Comportamento emergente. 

Fonte: Lewin (1994, p. 27) 

 

Na figura acima, podemos visualizar o conceito de comportamento emergente de um 

sistema complexo. Ou seja, o resultado emergente (estrutura global) decorre da interação entre 

os componentes ï elementos/agentes ï (interação local), e não da qualidade da soma de suas 

partes, que acaba por retroalimentar o sistema, beneficiando-o. Como exemplo, imaginemos: 

em um ambiente de sala de aula composto pelo professor(a) de inglês e os estudantes 

(agentes/elementos) que interagem entre si. A interação desses componentes resulta na 

emergência de um comportamento global, aqui no caso, a aula e, por conseguinte, o ensino de 

língua inglesa. A estrutura global emergente, retroalimenta o comportamento dos agregados, 

nesse caso, a aprendizagem dos estudantes.  

Portanto, a TC direciona seus olhos de interesse à sistemas que se constituem de 

componentes diversos que, em um padrão de organização conjunto, heterogêneo e inter-

relacionado, manifestam um comportamento dinâmico com propriedades emergentes, que 

evoluem com o tempo e produzem nossos padrões de organização em diferentes escalas.  

No subtópico que se segue, discutiremos com mais profundidade o que se denomina 

como um SAC e suas características.  

 

2.1.1 Sistemas Adaptativos Complexos: características e definições 

 

Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 02), nos ensinam que sistemas complexos 

possuem diferentes definições a depender da dimensão do seu comportamento. Segundo as 

autoras, ñ[p]ara enfatizar o fato de que eles mudam com o tempo, eles s«o frequentemente 

referidos como ósistemas din©micosô, e para enfatizar o fato de que a adapta­«o e a 

aprendizagem ocorrem nestes sistemas, eles s«o ¨s vezes chamados de ósistemas adaptativos 
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complexosôò11. Lewin (1994, p. 27) define os SAC como aqueles que ñinteragem com o meio 

ambiente, ñaprendemò com a experi°ncia e, como resultado, adaptam-se.ò Em acr®scimo, Silva 

e Borges (2016, p. 23) nos explicam que: 

  

o uso do termo sistema adaptativo complexo (SAC), por sua vez, é mais 

comum nas ciências biológicas, sociais e da linguagem para salientar uma das 

principais caracter²sticas dos sistemas vivos, que ñaprendemò nas intera­»es 

com seus elementos internos e externos: a (co)adaptação. Um SAC é um 

sistema aberto, complexo, dinâmico, não linear e caótico ï que muda ao longo 

do tempo ï em trocas constantes de energia com o seu ambiente micro e 

macro, possibilitando-lhes contínuas (co)adaptações e auto-organizações 

culminantes em emergências de padrões peculiares de comportamento 

(atratores caóticos) também em permanente mudança. Outras características 

importantes de um SAC são a não linearidade, a sensibilidade a variação das 

condições iniciais e a imprevisibilidade a longo prazo, sendo que a 

instabilidade dos sistemas complexos às pequenas e grandes mudanças pode 

levá-los a comportamentos inesperados, imprimindo-lhes a caoticidade 

(Grifos das autoras). 

 

Nesse sentido, adotamos para este estudo o termo SAC pois, de acordo com os sentidos 

elucidadas pelas autoras, entendemos que tais características se aproximam para o que 

propomos, isto é, a identidade de professores de inglês como um SAC e pelo fato de tal 

nomenclatura ser mais difundida no campo da linguagem. 

Dadas definições dos SAC e de três de suas características ï complexidade, emergência 

e retroalimentação ï previamente elucidas no tópico anterior, tomando por base os estudos de 

Gleick (1989), Lorenz (1995), Larsen-Freeman (1997, 2017), Larsen-Freeman e Cameron 

(2008), Paiva (2011, 2014), Silva e Borges (2016), daremos continuidade na explicação de suas 

outras características: dinamicidade, adaptabilidade, não linearidade, caoticidade, sensibilidade 

às condições iniciais, imprevisibilidade, abertura, auto-organização, estados atratores, 

bifurcação e formas fractais. Embora sejam apresentados um a um, concordamos com Larsen-

Freeman (2017) que é a sua combinação que valida e caracteriza um SAC. 

Dinamicidade é a qualidade do sistema mudar com o tempo. Nas palavras de Larsen-

Freeman e Cameron (2008, p. 29) é ñaquele que muda com o tempo, do qual estado futuro 

depende, de alguma forma, de seu estado presenteò12. Exemplo de dinamicidade, podemos 

encontrar nas artes plásticas, que se desenvolve e muda com o decorrer do tempo, partindo 

 
11  No original: ñTo emphasize the fact that they change over time, they are often referred as ódynamic(al) 

systemsô and to emphasize the fact that adaptation and learning occur in these systems, they are sometimes 

called ócomplex adaptative systemsò (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008, p. 02). 
12  No original: ñOne that changes with time, and whose future state depends in some way on its present 

state.ò (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008, p. 29). 
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desde a arte antiga, passando pela arte medieval, classicismo, barroco, neoclassicismo, 

romantismo, naturalismo, realismo e assim respectivamente até o que denominamos como arte 

contemporânea, atualmente.  

Para definir adaptabilidade de um sistema recorremos a Silva e Borges (2016, p. 23) 

que explicam que tal caracter²stica se refere ¨ ñsistemas vivos, que óaprendemô nas intera­»es 

com os elementos internos e externosò. Em outras palavras, o sistema se ajustar§ em resposta 

às mudanças em seu ambiente e tais mudanças são capazes de modificar o sistema como um 

todo (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008). A título de exemplo, levando em 

consideração o contexto de pandemia, podemos citar a adaptação humana ao uso de máscaras, 

álcool em gel e ao comportamento de tomar distância de um metro de pessoa para pessoa no 

dia a dia, como forma de se evitar a propagação viral da Covid-19. As pessoas aprenderam, ou 

esperava-se que aprendessem, e mudaram seus comportamentos para circularem em ambientes 

públicos com maior fluxo de pessoas.  

A não linearidade de um sistema consiste, com o apoio de Paiva (2014, p. 142), ñnos 

efeitos que n«o s«o necessariamente proporcionais ¨s causasò, isto ®, um mesmo efeito ou 

acontecimento pode afetar sistemas complexos de formas diferentes e, assim, múltiplos efeitos 

finais. Nas palavras da autora (2011, p. 193), diferentes ñefeitos de causas semelhantesò. Sade 

(2011, p. 207) elucida que 

  

nos sistemas complexos, os agregados estão em constante interação, 

influenciando e sendo influenciados uns pelos outros. Dessa interação, há a 

emergência de comportamentos complexos em larga escala. Daí a constatação 

de que os sistemas complexos são não-lineares, ou seja, o comportamento 

final dos sistemas não pode ser explicado pela soma das partes agregadas, e 

sim a partir da interação entre elas. Logo, o todo é maior que a soma das partes, 

isto é, a relação matemática estabelecida se refere ao produto e não à soma das 

partes envolvidas.  

 

Um bom exemplo de não linearidade é a forma como a pandemia da Covid-19 afeta o 

ensino, as escolas, professores e alunos. Cada um desses, visto pela complexidade como 

sistemas, reagem de formas distintas. Enquanto que para alguns professores lecionar de forma 

remota propiciou maiores possibilidades e formas de ensinar, para outros, serviu para frustrá-

los ao lidarem com as tecnologias digitais online. Em outras palavras, é a dinâmica não linear 

que tipifica um sistema dinâmico complexo, é ela que confere a esses sistemas suas 

propriedades de constante mudança. 

A caoticidade ®, segundo Gleick (1989, p. 19, grifo do autor) uma ñordem mascarada 

de aleatoriedadeò, isto ®, o caos ® um tipo espec²fico de ordem que ® aparentemente aleatório, 
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mas que é regido por leis determinísticas. Paiva (2011) nos ajuda a compreender dizendo que, 

como sistema determinístico, entende-se na teoria do caos como sistemas que são previsíveis a 

curto prazo, no entanto, a longo prazo podem ser imprevisíveis e caóticos podendo, assim, ser 

denominados como sistemas determinísticos caóticos. Silva e Borges (2016, p. 25) nos ensinam 

que caos ® tido como a ñtransgress«o da ordem, n«o a falta delaò, e que ña ordem ® secund§ria 

e apenas uma restrição do caos, já que o caos está dentro da ordem e a ordem no âmago do 

caosò (p. 26). Um bom exemplo de caoticidade ® dado por Paiva (2011, p. 192) ao dizer que o 

desenvolvimento de uma segunda língua pode ser também caótico/imprevisível. Paiva 

exemplifica que em ambientes de aprendizagem formal, como escola, cursinho de idiomas, por 

exemplo, podemos prever que os estudantes poderão memorizar vocabulários, regras, mas que 

não poderemos prever que todos irão se desenvolver na língua.  

Fazendo um link com a característica anterior, uma das noções que regem sistemas 

caóticos é a sua sensibilidade às condições iniciais. Para o entendimento desse comportamento 

recorremos às proposições de Lorenz (1963) e Gleick (1989). Gleick explica que Edward 

Lorenz, matemático e meteorologista, também reconhecido como o pai da teoria do caos, 

envolvido em um problema de previsão de tempo diante de seu computador Royal McBee em 

1961, na tentativa de examinar mais detalhadamente uma sequência de padrões numéricos, 

tomou um atalho. Lorenz, a fim de dar condições iniciais à máquina, resolveu refazer a 

sequência de números pelo meio. No entanto, o meteorologista, ao refazer a sequência, suprimiu 

os três últimos dígitos da série de números. O computador apresentava seis casas decimais 

0,506127, mas Lorenz, para poupar espaço, inseriu 0,506. Depois de inserir na máquina os 

números arredondados, Lorenz decide dar uma volta, porém, na volta, não contava com padrões 

inesperados que, de início, pareciam semelhantes, mas que se distanciavam à medida que 

avançavam, apresentando formas completamente díspares das iniciais.  

O que se pensava que fosse uma falha no computador de Lorenz, na verdade, germinou 

dali uma nova ci°ncia. Lorenz constatou (1963, p. 130), a partir desse incidente, que ñestados 

iniciais relativamente diferentes podem evoluir para estados consideravelmente diferentes13ò. 

Nas palavras de Paiva (2014, p. 142), ñpequenas altera­»es no sistema podem provocar 

consequ°ncia enormes e imprevis²veisò.  Larsen-Freeman e Cameron (2008) esclarecem que 

tal conjectura ficou conhecida como óefeito borboletaô, depois da publica­«o de um trabalho 

produzido por Lorenz em 1972 à Associação Americana para o Avanço da Ciência, em 

 
13  No original: ñ[S]lightly differing initial states can evolve into considerably different statesò (Lorenz, 1963, 

p.130). 
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Washington D.C, sob o t²tulo óPredictability: does the flap of a butterflyôs wings in Brazil set 

off a tornado in Texas? Para as autoras, ño bater de asas de uma borboleta representa pequenas 

mudanças nas condições iniciais de um sistema, do qual afeta uma cadeia de eventos 

conduzindo a um fenômeno de larga-escala, como um tornadoò14 (2008, p. 04).  

Dessa forma, o termo t®cnico ósensibilidade/depend°ncia ¨s condi­»es iniciaisô recebe 

a met§fora comumente conhecida e difundida por Gleick (1989) como óefeito borboletaô, que 

está popularmente associada à teoria do caos. Um exemplo de sensibilidade nas condições 

iniciais, que acaba por se tornar um ponto nevrálgico para este estudo é o surgimento de um 

vírus invisível aos olhos, que se desenvolve em uma doença denominada Covid-19, 

transformando-se de uma epidemia a uma pandemia que toma todo o globo terrestre. Dessa 

pequena alteração, trouxe em larga-escala, inúmeras mortes, desemprego, fome, instabilidade 

econômica, transformações no cotidiano das pessoas, na modalidade de ensino etc.  

Um sistema complexo é fundamentalmente imprevisível devido sua ñsuscet²vel 

sensibilidade a at® mesmo pequenas perturba­»esò15 (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 

2008, p. 4). A trajetória caótica de um sistema aparentemente aleatório torna-se imprevisível, 

pois não se sabe exatamente quando e onde poderá estar (SMITH, 2007). Larsen-Freeman 

(1997, p. 144) nos ajuda a entender exemplificando a eventualidade de uma avalanche:  

 

sabemos que as avalanches são causadas pelo deslizamento de rochas, mas é 

impossível prever qual pedrinha rolante será a que vai desencadear um 

deslizamento massivo. Então, parece que sistemas não lineares complexos se 

comportam de forma regular e ordenada até que um ponto crítico seja 

ultrapassado, e então eles se tornam caóticos16 

 

O ponto crítico mencionado pela autora, é segundo Waldrop (1995, p. 09) conhecido 

como ñponto de equil²brioò ou comumente denominado como ñ¨ beira do caosò. £ um espa­o 

paradoxal em que um sistema se encontra entre a ordem e o caos. Nas palavras de Waldrop 

(1995, p. 09) ñ¨ beira do caos ® onde novas ideias e gen·tipos inovadores estão sempre 

 
14  No original: ñThe flapping wings of the butterfly represent a small change in the initial condition of the 

systems, which affects a chain of events leading to a large-scale phenomenon like a tornadoò (LARSEN-

FREEMAN & CAMERON, 2008, p. 04). 
15  No original: ñ[S]usceptible to even minor perturbation that arises unpredictably in a non-linear system.ò 

(LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008, p. 04). 
16  No original: ñWe know that avalanches are caused by sliding rock, but it is impossible to predict which rolling 

pebble will be the one to unleash a massive slide. So it seems that complex nonlinear systems do behave in a 

regular, orderly way until a critical point is passed, and then they go chaoticò (LARSEN-FREEMAN, 1997, 

p. 144). 
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mordiscando as bordas do status quo17ò e/ou ñ® a zona de batalha em constante transi­«o entre 

estagnação e anarquia, o espaço onde um sistema pode ser espontâneo, adaptativo e vivo18ò. 

Paiva (2011, p. 193-194) explica que ñ® uma fase de transição em que a estabilidade 

cede espaço à criatividade e à transformação". A autora nos ajuda a compreender 

exemplificando que a beira do caos na ASL é representada pelo momento em que o aprendiz 

sofre mudanças repentinas na aquisição de uma língua e quando é desafiado e exposto ao erro 

e a aprender com ele (PAIVA, 2011). 

Um sistema aberto ®, assim, descrito como um sistema que ñabsorve e gasta energia, 

matéria, ou informação, dependendo do tipo de sistema, mostrando sempre o surgimento de 

uma ordem (auto-organização)'' (LARSEN-FREEMAN, 2017, p. 16). A título de exemplo, 

um(a) professor(a) muda sua didática em resposta ao posicionamento de seus estudantes sobre 

como gostariam de aprender ou com base no mau desempenho das atividades avaliativas da 

turma.  

A auto-organização de um sistema complexo ocorre após uma mudança de 

comportamento espontânea, isso porque, segundo Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 58) 

ñs«o as propriedades din©micas do sistema que o leva a acontecer, e n«o alguma for­a 

organizadora externa19ò. Ainda para as autoras (2008, p. 59), a ñauto-organização pode 

acontecer devido ao sistema conseguir se adaptar em resposta às mudanças, sendo capaz de se 

mover a uma outra região no seu espaço ou estado de fase20ò. Alguns exemplos de auto-

organização podem ser citados, como: a revoada de andorinhas, denominada também como 

starling murmuration e o comportamento de pedestres ao atravessarem um faixa de mão dupla. 

Estados atratores representam padrões de comportamento. Nas palavras de Larsen-

Freeman e Cameron (2008, p. 49), atratores s«o ñestados, ou modos particulares de 

comportamento, que um sistema óprefereô21ò. Para as autoras (p. 56-57), há três tipos de 

atratores: de ponto fixo, c²clico e estranho/ca·tico. O atrator de ponto fixo, ñrepresentando um 

 
17  No original: ñThe edge of chaos is where new ideas and innovative genotypes are forever nibbling away at the 

edges of the status quoò (WALDROP, 1995, p. 09). 
18  No original: ñThe edge of chaos is the constantly shifting battle zone between stagnation and anarchy, the one 

place where a complex system can be spontaneous, adaptive, and aliveò (WALDROP, 1995, p. 09). 
19  No original: ñ[I]t is the dynamic properties of the system that lead it to happen, not some external organizing 

forceò (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, p. 58). 
20  No original: ñSelf-organization can happen because the system can óadaptô in response to change ï it can 

move to another region of its state or phase spaceò (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, p. 59). 
21  No original: ñ[E]states, or particular modes of behaviors, that the system óprefersôò (LARSEN-FREEMAN 

& CAMERON, p. 49). 
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sistema movendo-se para um estado preferido e satisfatório, e permanecendo lá22ò; o atrator 

c²clico, onde ño sistema move-se periodicamente entre vários estados atratores diferentes, como 

no caso do pêndulo23ò e o atrator estranho/ca·tico, sendo esse ¼ltimo de grande interesse para 

este estudo, representa ña regi«o no estado de fase em que o comportamento do sistema torna-

se bastante agitado e instável, já que até a menor perturbação faz com que ele passe de um 

estado para outro24ò. A regi«o em que o atrator exerce for­a sobre o sistema ® denominada de 

bacia atratora (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008). Um dos atratores comuns 

encontrados nas narrativas de aprendizes de língua inglesa, por exemplo, são de aulas focadas 

apenas na abordagem gramatical. Em outras palavras, o sistema tende a se direcionar ou é 

levado a esse padrão de comportamento.  

A mudança de um padrão de comportamento (atrator) a outro na trajetória de um sistema 

é chamado de bifurcação. De acordo, com Stewart (1991, p. 183) ñuma bifurca­«o ® qualquer 

mudan­a na forma qualitativa do atrator de um sistema din©micoò. Isto ®, o sistema complexo 

inicia um estado de oscilação que sai do seu estado estacionário, passando por um ponto de 

decisão periódico rumo a um estado caótico. Tal comportamento repete-se infinitamente, 

conforme o aumento de sua complexidade dinâmica (STEWART, 1991). A qualidade de 

mudanças de curso de um rio para outros canais, podem ser entendidas como bifurcação. O 

comportamento bifurcativo pode ser observado pelo diagrama de bifurcações. Conforme 

Stewart (1991), por meio do diagrama é possível identificar o conjunto de bifurcações e padrões 

de ñdiminutas c·pias de si mesmoò que se repetem e se assemelha ao todo, denominado assim, 

de autossimilaridade; propriedade geométrica dos fractais. 

As formas fractais, termo cunhado pelo matemático Benoit B. Mandelbrot (1977), 

refere-se às formas geométricas da natureza que possuem formas irregulares e fragmentadas 

que, dentro do perímetro físico delimitado, apresentam as mesmas estruturas em ampla escala 

e níveis. Isto é, o padrão geométrico do todo está nas partes e as partes estão no todo 

(MANDELBROT, 1983). Exemplos de formas fractais na natureza que podemos citar, são: as 

montanhas, pinheiros, folhas de samambaia, crosta terrestre etc. O termo advindo da área 

matemática também pode ser encontrado na Linguística Aplicada com a tese proposta por 

 
22  No original: [R]epresenting a system moving into a stable, preferred state and remaining there (LARSEN-

FREEMAN & CAMERON, p. 56). 
23  No original: ñ[T]he system moves periodically between several different attractors states, as with the 

pendulumò (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008, p. 57). 
24  No original: ñ[I]s a region of state space in which the systemËs behavior becomes quite wild and unstable, as 

even the smallest perturbation causes it to move from one state to anotherò (LARSEN-FREEMAN & 

CAMERON, 2008, p. 57). 
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Resende (2009), ao discutir o fenômeno identidade como um sistema fractal. Segundo a autora, 

a identidade social é constituída por múltiplas identidades que, denominadas pela autora como 

fractais identitários, emergem da interação social e discursiva do indivíduo em sociedade. Tais 

fractais interagem entre si e, à medida que novos fractais emergem, outros não deixam de 

existir, mas ficam como plano de fundo influenciando e sendo influenciado para novas que 

surgirão; assim, são interconectadas formando um todo, tornando-se, logo, autosimilares. 

Deixaremos para discutir tal concepção com mais detalhes no tópico a seguir.  

  

2.2 Identidade como um sistema complexo e fractal  

 

À medida que nos desenvolvemos enquanto seres humanos, sociedade e temos 

percepção do nosso lugar no mundo, questionamentos comuns passam a fazer parte do nosso 

cotidiano, principalmente aqueles relativos à nossa existência e que carregamos no âmago de 

nosso ser, a título de exemplos: Qual o princípio da vida humana? Qual a minha missão de 

vida? De onde viemos e para onde iremos? Essas e muitas outras perguntas fazem parte do 

imaginário da humanidade; algumas delas respondidas por literaturas especializadas, outras por 

mitologias diversas ou, às vezes, não respondidas. Há aqueles que acreditam que as coisas, 

meramente, são porque precisam ser; inquestionáveis. Todavia, não há perguntas ainda mais 

genéricas que periodicamente nos fazemos, sobretudo, quando mergulhados na nossa própria 

angústia, do que as seguintes: Quem sou eu? Quem estou me tornando? Esses questionamentos 

tornam-se significativos quando buscamos pela compreens«o do ñsentido de siò (HALL, 2020 

[1992], p. 10), a percep­«o do óeuô, de pertencimento ou ao n«o pertencimento, daquilo que me 

difere do outro ou que me torna parecido (HALL, 2020[1992]; SILVA, 2014). Em suma, de 

nossa identidade.  

Etimologicamente, a palavra identidade, advinda do latim identǯtas, significa a 

qualidade de ño mesmoò. Em uma busca r§pida no dicion§rio online Michaelis25, apresentam-

se semanticamente três definições. A primeira refere à identidade enquanto semelhança, 

idêntico; isto é, possuir características que nos aproximam do outro, seja étnicamente, 

culturalmente, socialmente, economicamente etc. A segunda concerne a identidade enquanto 

diferença, distinto; que condiz com características que nos tornam divergentes, heterogêneos ï 

sou professor(a), porque não sou engenheiro(a); sou transgênero, porque não sou cisgênero; sou 

 
25  Disponível em: https://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=identidade. Acesso em 12 de 

janeiro de 2022.  

https://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=identidade
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negro(a), porque não sou branco(a) ou indígena; sou de esquerda, porque não sou de direita e 

assim respectivamente. A terceira definição é atribuída ao sentido de ser autêntico, genuíno, 

original; nesse sentido, dizer que uma pessoa é autêntica significa que ela se apresenta com uma 

personalidade própria, única, fidedigna. 

Leffa (2012) nos ensina que o termo identidade ®, em si, ñirreconcili§velò (p. 54). 

Segundo ele, a palavra identidade é contraditória em sua definição, pois ao mesmo tempo que 

alude para o entendimento de que determinada pessoa/grupo se encontram em suas 

semelhanças, igualdade; em contrapartida, pode significar a particularidade da dessemelhança, 

diferen­a. ê vista disso, Leffa (2012, p. 54) nos explica que ñ[n]essa acep­«o de diferen­a, a 

identidade existe porque as pessoas não s«o id°nticasò e acrescenta que ñpodemos ent«o dizer 

que a identidade, significando igualdade, põe ênfase no adjetivo ñid°nticoò; j§ a identidade, 

significando diferen­a, p»e °nfase no adjetivo ñidentific§velòò (p. 54). Coadunando ao 

pensamento do autor, podemos tamb®m agregar o adjetivo ñaut°nticoò, para nos referirmos ¨ 

pessoa, grupo, objeto de qualidade única, genuína.  

 O car§ter ñirreconcili§velò atribu²do por Leffa ¨s defini­»es da palavra identidade, 

evidentemente, recai sobre a magnitude do fenômeno e de sua complexidade. Apesar dos 

muitos estudos que tomam a identidade como pressuposto, o conceito ® ñpouco desenvolvido e 

muito pouco compreendidoò (HALL, 2020 [1992], p. 09). N«o h§ uma defini­«o ¼nica para um 

fenômeno que se apresenta ainda tão dinâmico e plural, principalmente, por esse se fazer 

presente em diversos domínios e esferas da nossa vida em sociedade (familiar, religioso, 

educacional, sexual, laboral etc.). Nesse sentido, diversos são os campos de estudos ï 

Antropologia, Teoria Social, Psicologia, Sociolinguística, Linguística Aplicada ï que se 

aplicam ao entendimento dessa manifestação social, na empreitada pelo entendimento de como 

® constru²da/constitu²da. Para Frank e Concei­«o (2021, p. 12), ñ[¨] medida que o tempo passa 

e a vida em sociedade se transforma, outros contextos e relações sociais nos oferecem 

possibilidades para pensar a identidadeò. Em vista disso, recorremos a alguns autores a fim de 

construirmos um diálogo e tecer reflexões com o objetivo de compreendermos melhor a 

identidade como um fenômeno social contemporâneo complexo. 

Trazemos para o diálogo, a fim de iniciarmos nossa discussão, os construtos teóricos do 

sociólogo britânico Anthony Giddens, que mescla questões da alta modernidade e identidade. 

Antes mesmo de abordar os conceitos fundantes sobre o conceito de identidade para o filósofo 

social, faz-se necessário esboçar, sucintamente, o contexto moderno e suas premissas que 

acabam por respingar e fazer emergir tais discussões.  
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Giddens (1991, 2002) defende que na modernidade, período do qual o autor caracteriza 

como um rompimento das instituições de ordens tradicionais estabelecidas pós-feudalismo, mas 

que perdura e tem grande impacto no século XX, tem afetado a forma como vivemos e lidamos 

com nossa vida social cotidiana e aspectos pessoais mais ²ntimos do ñeuò.  

O autor caracteriza a modernidade como um período de ordem pós-tradicional, que se 

afasta de preceitos preestabelecidos nos modos de vida e cultura da pré-modernidade, ou seja, 

h§ um projeto de ñdescontinuidadesò (GIDDENS, 2002, p. 22). Tal característica se estabelece 

devido a dinamicidade desse período. Isso significa dizer que os acontecimentos são mais 

rápidos e afetam as práticas sociais e os modos de vida com mais profundidade e de forma mais 

ampla. 

Giddens (2002, p. 24) nos ensina que há três elementos que explicam tal dinamismo, 

são eles: a separação do tempo e espaço, que concerne às relações sociais que não estão restritas 

a um delimitado espaço. Devido às interligações globais, tais relações sociais e acontecimentos 

alcançam um perímetro mais amplo. A separação do tempo e espaço, segundo o autor, contribui 

para o desencaixe das institui­»es sociais. O autor faz o uso dos termos ñdesencaixeò ou 

ñdeslocamentoò, para referir-se ao processo de que determinada particularidade de um lugar, 

ou como ele denomina de um conjunto de ñsistemas abstratosò, para se referir a fichas 

simbólicas, como o dinheiro, e os sistemas especializados, como o conhecimento técnico, 

tornam-se padronizados de alguma forma e não mais restrita e exclusiva a um ambiente; há uma 

relação de intercâmbio de troca, seja por artefatos socioculturais simbólicos ou concretos. 

Giddens elenca alguns elementos constantes dos processos de desencaixe, entre eles estão a 

confiança e segurança, risco e perigo. 

 

Os mecanismos de desencaixe, por exemplo, garantem amplas arenas de 

segurança relativa na atividade social diária. Pessoas que vivem em países 

industrializados, e em certa medida em qualquer lugar hoje, estão geralmente 

protegidas contra alguns dos perigos enfrentados rotineiramente em tempos 

pré-modernos ï como as forças da natureza. Por outro lado, novos riscos e 

perigos, tanto locais quanto globais, são criados pelos próprios mecanismos 

de desencaixe. Comidas com ingredientes artificiais podem ter características 

tóxicas ausentes das comidas mais tradicionais; perigos ambientais podem 

ameaçar os ecossistemas da Terra como um todo (GIDDENS, 2002, p. 25). 

 

Analogicamente, Hall (2020[1992], p. 10) contribui em dizer que tal deslocamento 

ñdescentra os indiv²duos tanto de seu lugar no mundo social e cultural quanto de si mesmosò. 

Logo, o indivíduo afasta-se de convenções tradicionais pré-definidas e passa a refletir sobre 

suas próprias ações, escolhas e, consequentemente, identidade.  
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Em outras palavras, ganha-se liberdade, mas ao mesmo tempo instaura-se as 

descontinuidades. A liberdade propicia o indivíduo assumir um papel dirigente central e 

estratégico na construção de sua própria narrativa de vida diante de uma variedade alternativa 

de escolhas, do qual o indivíduo escolhe e constrói seu projeto reflexivo, sendo esse um 

elemento que Giddens denomina como o principal comportamento característico do que ele 

chamar§ de óalta modernidadeô (GIDDENS, 2002). Assumimos, de certa forma, um papel 

autônomo na construção de nossa própria história, ou achamos que temos tal autonomia, já que, 

em certos momentos, somos condicionados a fazermos escolhas inconscientes e indutivas por 

questões de poder estruturalmente e culturalmente estabelecidas em nossa sociedade. 

Depois desse desvio, contudo válido para nossa contextualização de onde queremos 

chegar, discutiremos como tais influências pós-modernas estão entrelaçadas a questões da auto-

identidade proposta por Giddens. No início deste tópico, discutimos que, na medida em que nos 

desenvolvemos e nos percebemos como parte do mundo, fazemos-nos algumas perguntas, 

principalmente àquelas que estão no âmago do nosso ser e que, quase sempre, são relativas à 

nossa existência. Giddens (2002, p. 49) as denomina como sendo ñquest»es existenciaisò. 

Segundo o fil·sofo social, ñquest»es existenciais dizem respeito a par©metros b§sicos da vida 

humana, e s«o ñrespondidasò por quem quer que ñsiga em frenteò nos contextos da atividade 

socialò (p. 56). Uma dessas quest»es, refere-se ¨ ñcontinuidade da autoidentidade: a 

persist°ncia de sentimentos de pessoidade num eu e corpo cont²nuosò (GIDDENS, 2002, p. 56). 

A auto-identidade, para autor supracitado, é definida da seguinte forma: 

 

como o eu é um fenômeno um tanto amorfo, a auto-identidade não pode 

referir-se meramente à sua persistência no tempo, à maneira como os filósofos 

poderiam falar da ñidentidadeò dos objetos ou coisas. A ñidentidadeò do eu, 

ao contrário do eu como fenômeno genérico, pressupõe uma consciência 

relativa. £ aquilo ñde queò o indiv²duo est§ consciente no termo 

autoconsciência. A auto-identidade, em outras palavras, não é algo 

simplesmente apresentado, como resultado das continuidades do sistema de 

ação do indivíduo, mas algo que deve ser criado e sustentado rotineiramente 

nas atividades reflexivas do indivíduo. (GIDDENS, 2002, p. 54)  

 

Dessa forma, a auto-identidade pressup»e o desenvolvimento ou a constru­«o do ñeuò 

individual diante de uma relação, sobretudo, reflexiva com o mundo externo. É um processo 

dialógico construído e desconstruído diariamente. Assim, a auto-identidade não é apenas um 

produto da relação com o tempo, mas, sim, a consciência reflexiva de si que passa por um 

metamorfismo e ® ñcompreendido reflexivamente pela pessoa em termos de sua biografiaò (p. 

54).  
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O autor ainda acrescenta que, diferente da identidade que supõe a continuidade no tempo 

e no espaço, a auto-identidade se vale desse tempo e espaço, mas que é reflexivamente 

interpretada pelo indivíduo. Isso, de certa forma, compreende o ñcomponente cognitivoò n«o 

apenas do que é ser uma pessoa, mas do que se entende por pessoa, que, apesar da noção comum 

ao termo, ® diferente em muitas culturas, principalmente quando o ñeuò ® usado em com 

contextos variados, atribuindo-lhe o caráter reflexivo da pessoidade. (GIDDENS, 2002, p. 54). 

Giddens explica que o caráter reflexivo da auto-identidade que o indivíduo fornece de si mesmo 

é mesclado à sua biografia que é naturalmente frágil. Assim, a identidade não se encontra em 

seu comportamento nem mesmo na reação dos outros, mas na capacidade de manter uma 

narrativa contínua e particular. Para isso, sua biografia não pode ser totalmente fictícia, deve 

conter eventos reais do cotidiano que poderão ser incluídos na narratividade sobre o eu do 

indivíduo, para que haja e seja mantida uma relação interativa com o outro no dia a dia 

(GIDDENS, 2002, p. 56). 

Depois de discutido o ponto de vista teórico sobre auto-identidade proposto por 

Giddens, damos continuidade no diálogo e trazemos os construtos teóricos de Stuart Hall. 

Analogicamente, Hall aproxima-se dos estudos de identidade de Giddens ao tratar tal fenômeno 

social como consequ°ncia do ñdesencaixeò das institui­»es e do sujeito moderno em tempos 

pós-modernos e consequentemente da ñfragmenta­«oò das paisagens culturais e identitárias 

tidas como sólidas do qual o pertencia. 

Stuart Hall é uma das referências mais notáveis quando se trata do fenômeno identidade. 

Para o teórico cultural e sociólogo britânico-jamaicano (2020[1992]), a concepção de 

identidade tem sido reformulada devido ao comportamento do sujeito frente às mudanças 

sociais e culturais desencadeadas pela globaliza­«o. Tais identidades, vistas como ñfixasò na 

sociedade moderna, est«o sendo ñdeslocadasò, ñdescentradasò, ñfragmentadasò pelo decesso 

das instituições que também passam por transformações em suas estruturas (HALL, 2020 

[1992], p. 10). Dessa forma, o sujeito do final do século XX também é afetado por tais 

transformações e passa a questionar suas ideologias, crenças e convicções, antes vistas como 

s·lidas. Tal comportamento institui o que o autor denomina como ñcrise de identidadeò (p. 10).  

Dentro dessa discussão, fazendo uso das palavras de Hall (2020[1992], p. 10), 

questionamos: Ser§ que ñn«o ® a pr·pria modernidade que est§ sendo transformadaò ou ñn·s 

somos tamb®m ñp·sò relativamente a qualquer concep­«o essencialista ou fixa de identidadeò? 

A reflexão que podemos construir a partir desse questionamento é que ambas suposições são 

coerentes, no entanto, acreditamos que o princípio da mudança parte da visão ontológica do 
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sujeito que constitui na mudança de seu contexto. O sujeito sempre foi fragmentado, o que 

mudou foi a percepção, o olhar sobre ele que, evidentemente, altera a configuração de seu 

ambiente. Tais mudanças de percepções acontecem devido à quebra de fronteiras que aproxima 

o sujeito local do sujeito global, que passa a conhecer novas culturas e possibilidades de novos 

pertencimentos. 

Podemos dizer que, no período do feudalismo, tendo como exemplo, baseado na 

organização social de servidão em que os camponeses serviam ao senhor feudal, não 

constituíam sua identidade apenas como camponeses, especialista da terra. Eram também pais 

e mães de família, que por sua vez eram filhos, netos, tias, sobrinhos etc; eram matemáticos, 

pois precisavam de tais conhecimentos para saberem a quantidade de sementes a serem 

plantadas por metro quadrado de terra e estimar quantidade de plantio a ser colhida;  

Administradores; pois, muitas vezes, lideravam organizações cooperativas e subdividiam os 

trabalhos no campo; Meteorologistas, que apesar do não conhecimento científico conheciam o 

melhor período de plantio e colheita; Engenheiros, pois construíam suas casas e suas 

ferramentas para lidar com  terra; em momentos de lazer, apesar do trabalho demasiado, eram 

dançarinos, cantores, contadores de estórias; grevistas, pois lideravam movimentos de 

reivindicação por melhor redistribuição de suas produções agrícolas e redução de obrigações 

diante do senhor feudal.  

Nesse sentido, o que queremos demonstrar é que apesar da noção fixa de identidade do 

sujeito da sociedade moderna, sua identidade sempre foi múltipla. O que não se tinha 

consciência era de tal percepção. Isso pode estar condicionado ao engendramento de excesso 

de ordem, estabilidade a tradições sociais, controle de liberdade, racionalidade divinizada; 

considerados como um dos mal-estares da modernidade (BAUMAN, 1998). A seguir, veremos 

alguns desdobramentos de três concepções de sujeitos e suas características identitárias, 

segundo Hall (2020). 

Hall discute tr°s concep­»es que norteiam o conceito de identidade: a de ñsujeito do 

iluminismoò, a do ñsujeito sociol·gicoò e a do ñsujeito p·s-modernoò. Segundo o autor, a 

identidade do ñsujeito do iluminismoò ® entendida do ponto de vista de um indiv²duo dotado da 

razão, centrado em si e, essencialmente, único. Essa visão pressupõe um sujeito consciente de 

uma identidade autêntica que não é corrompida e se mantém permanente. Tomando emprestada 

as palavras do autor ñemergia pela primeira vez quando o sujeito nascia e com ele se 

desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmente o mesmo [...] ao longo da existência do 

indiv²duoò. (p. 10-11). Isso porque, em contexto do iluminismo, conhecido também como 
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ñs®culo das luzesò o sujeito era visto como dotado da racionalidade e do pensamento científico, 

que os libertava da ignorância (HALL, 2020, p. 18) 

A segunda concep­«o ® a do ñsujeito sociol·gicoò. Essa vis«o pressup»e o sujeito que 

constr·i sua identidade numa rela­«o de ñintera­«oò entre o eu e o social, que parte, 

principalmente, do convívio com pessoas próximas que compartilhavam suas experiências de 

vida, seus conhecimentos, valores, crenças, tradições etc. O núcleo interior do sujeito do 

iluminismo se mantém, porém, é moldado, reconfigurado, modificado pela relação com 

ambiente de intera­«o. Para Hall, nessa vis«o, o eu real ou interior ® ñsaturadoò ou ñcosturadoò 

ao mundo exterior, público; unificando-os.  

A terceira defini­«o de identidade, segundo Hall, ® a do ñsujeito p·s-modernoò. Para o 

autor, a ideia do sujeito unificado, centrado, sólido e com uma única identidade passa a ser 

fragmentada pelas mudanças estruturais e institucionais pós-modernas, tornando o sujeito não 

com uma, mas como múltiplas identidades. Logo, o termo passa de identidade para identidades, 

assim mesmo, no plural. Tal processo, segundo o te·rico cultural e social, ñ® definido 

historicamente, e n«o biologicamenteò, ou seja, identidades s«o constru²das ao longo da vida 

do sujeito historicamente situado, em que fragmentos identitários vão acoplando-o, cujo, 

amiúde, são ambivalentes, transforma e o desloca continuamente (HALL, 2020[1920], p. 12).  

Ainda que os estudos sobre o fenômeno identidade tenha suas raízes, de certa forma, já 

ramificadas no solo das teorias sociais e culturais, como apresentados anteriormente, ventos 

promissores, como em um mecanismo de dispersão anemocórica, dão condições iniciais para 

ñsementes serem germinadas em outros campos f®rteisò, como o Educacional e da Lingu²stica 

Aplicada. A Linguística Aplicada, pelo seu caráter indisciplinar, mestiça (MOITA LOPES, 

2006) e transgressiva (PENNYCOOK, 2006), busca diálogos epistemológicos frutíferos, a fim 

de entender fenômenos sociais e linguísticos que resultam das práticas sociais da linguagem e 

da interação humana.  

Resende (2009), no campo da LA, a título de exemplo, propõe uma nova perspectiva de 

se compreender o fenômeno identidade. Para a pesquisadora, a identidade social é entendida 

como um SAC e caótico, que, por sua vez, é vista como um todo complexo (visão holística), e 

constituída por múltiplas identidades que emergem da interação e participação discursiva do 

indivíduo em sociedade. Desse comportamento complexo em que as identidades coexistem, 

interagem e interconectam-se uma com as outras, o todo constituído é auto-semelhante, isto é, 

as partes refletem o todo identitário e o todo está refletido nas suas partes. Dessa forma, Sade 

propõe o termo identidade fractalizada.  
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Em busca de defender sua tese, Resende (2009) traça diálogos em contribuições de 

Bakhtin, Giddens, Hall, Wenger e da TC. A começar pelo termo escolhido para representar o 

fenômeno identidade, Sade26 (2011) utiliza o termo fractal em substituição ao de identidade 

fragmentada difundido, principalmente, pelos estudos do sociólogo e teórico cultural Stuart 

Hall. Segundo a autora, 

  

a etimologia da palavra fragmentada nos remete a ñfragmentosò. O uso deste 

termo nos leva a imaginar que a contemporaneidade, ao causar o deslocamento 

das identidades estáveis, transforma o ser humano em pedaços de si mesmo. 

Entretanto, conforme já foi dito, este processo não concorre apenas para a 

fragmentação, mas também para a unificação, e a identidade social é única 

justamente porque é composta por essas diferentes partes (SADE, 2011, p. 

216). 

 

Dessa forma, a proposta do termo identidade fractalizada (termo advindo das formas 

fractais da natureza) surge com a ideia de representar ño senso de óinteirezaô do ser humanoò 

(SADE, 2011, p. 2017) e de autossimilaridade dos fractais identit§rio do ñeuò como todo e não 

a noção de identidades em fragmentos. Ainda para Sade (2009), os fractais identitários que 

comp»em o ñeuò por inteiro emergem da intera­«o do indiv²duo nas pr§ticas discursivas e 

sociais do indivíduo em sociedade. Para tanto, a autora recorre ao conceito de polifonia de 

Bakhtin (1981) e de comunidades de prática proposta por Wenger (2000). Para Bakhtin (1981, 

p. 293), citado por Sade (2009, p. 04),  

 

todas as palavras têm o "gosto" de uma profissão, de um gênero, de uma 

tendência, de uma festa, de um determinado trabalho, de uma determinada 

pessoa, de uma geração, de uma faixa etária, do dia e da hora. Cada palavra 

tem o sabor do contexto e dos contextos em que viveu sua vida socialmente 

carregada; todas as palavras e formas são povoadas por intenções. Conotações 

contextuais (genéricas, tendenciosas, individualistas) são inevitáveis na 

palavra. 

 

Ao basear-se nas contribuições de Bakhtin, Sade (2009) tem intenção de reflexionar 

sobre os vários discursos e gêneros discursivos do qual estamos expostos e participamos a partir 

interação social diariamente; discursos esses ideologicamente carregados. Dessa forma, a 

participação do indivíduo em sociedade, ou melhor, sua interação com outros indivíduos, faz 

emergir novos fractais identitários que vão integrando-se ao indivíduo durante sua trajetória de 

vida. Sade (2009, p. 519) explica que ño processo de emerg°ncia identit§ria n«o pode ser 

 
26 Sade e Resende são as mesmas pessoas.  
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explicada por causa simples e leis determinísticas27ò. Isso significa dizer que os fractais 

identitários emergem, então, da interação diante de diversos e diferentes discursos e da 

participação dos indivíduos em diferentes contextos sociais ou, como propõe Wenger (2000), 

ñcomunidades de pr§ticasò.  

Para visualizarmos tal processo, tomamos emprestado um quadro criado por Resende 

(2009), que exemplifica a emerg°ncia dos fractais identit§rios perante a rela­«o do ñeuò nos 

diferentes contextos sociais e práticas discursivas no exemplo de uma mulher que assume outros 

eus, em diferentes contextos aos quais pertence.  

 

Quadro 01 ï Emergência dos fractais identitários a partir da relação atores sociais, contexto e discurso. 

Atores sociais: 

filha, marido, pais; 

 

Contexto social: 

casa; 

 

Discurso: 

prática social da vida 

familiar. 

 

Atores sociais: 

alunos, outros 

professores, etc.; 

 

Contexto social: 

universidade; 

 

Discurso: 

prática social da vida 

universitária 

 

Atores sociais: 

grupo de pesquisa, 

orientadora, etc.; 

 

Contexto social: 

biblioteca, 

universidade, etc.; 

 

Discurso: 

prática social da vida 

acadêmica. 

 

Atores sociais: 

amigos; 

 

Contexto social: 

clubes, bares, 

festas, etc.; 

 

Discurso: 

prática social 

relacionada a 

lazer. 

 

Mãe/ Esposa/Filha Professora Pesquisadora Amiga 
Fonte: Adaptado de Resende, 2009, p. 37. 

 

No Quadro 01 elaborado pela autora, ilustra bem os ñeusò emergentes, na parte cinza 

do quadro. Os fractais mãe/esposa/filha, surgem da relação com o outro, nesse caso, de sua 

família (filha, marido e pais), que, por sua vez, participam da comunidade de prática casa e 

compartilham do discurso prática social da vida familiar. O fractal professora universitária 

emerge da interação com alunos, outros professores etc., esses participam do contexto social 

universitário e compartilham do discurso prática social da vida universitária e, assim, se segue 

com os outros fractais. Resende (2009) argumenta que, da interação e interrelação desses 

fractais emergentes (m«e/esposa/filha, professora e pesquisadora), surge o ñeuò individual, isto 

é, a identidade social, o eu por inteiro como é representado do quadro 2 a seguir 

 

 

 
27 No original: ñ[T]he process of identity emergence cannot be explained by simple causes and deterministic lawsò 

(SADE, 2009, p. 519) 
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Quadro 02 ï Emergência do eu social 

 Mãe/Esposa/Filha  

 
Professora 

 
 Pesquisadora 

 

 

 

 

EU 

Fonte: Adaptado de Resende (2009, p. 37) 

 

Da interação entre essas identidades e da possibilidade de novas emergências de muitas 

outras, a partir das experiências do indivíduo com outro, de discursos e contextos sociais 

diferentes, as identidades são reconstruídas. Em outras palavras, a cada emergência de um novo 

fractal identitário, é estabelecida uma relação de interação em que as identidades afetam e são 

afetadas umas pelas outras (Resende, 2009). Sade (2011, p. 48) se usa como exemplo para 

explicar que ña maneira como eu penso e atuo como professora é influenciada pela maneira 

como sou ou fui como filha, mãe, estudante e assim por diante28, sendo assim, atribui-se o 

caráter de autossimilaridade  

Outra percepção teórica, em complemento, que acaba por ressoar e redimensionar a 

noção de identidade, é a definição dada por Manuel Castells. Para o sociólogo,  

 

a construção de identidades vale-se da matéria-prima fornecida pela história, 

geografia, biologia, por instituições produtivas e reprodutivas, pela memória 

coletiva e por fantasias pessoais, pelos aparatos de poder e revelações de 

cunho religioso. Porém, todos esses materiais são processados pelos 

indivíduos, grupos sociais e sociedades, que reorganizam seu significado em 

função de tendências sociais e projetos culturais enraizados em sua estrutura 

social, bem como em sua visão de tempo/espaço (CASTELL, 2018, p. 62-63). 

 

Tal visão do fenômeno identidade, proposta por Castells, reforça a nossa compreensão 

da identidade como um fenômeno complexo. Fenômeno esse construído a partir de um processo 

evolutivo e  da inter-relação de mecanismos e funcionamentos de elementos biocognitivos, 

históricos, socioculturais, da participação e do comportamento social e discursivo que os 

indivíduos assumem em diferentes contextos que se inserem ou são inseridos dos quais servem 

como matéria-prima para a constituição e transformação de suas identidades, Tais 

 
28  No original: ñ[T]he way I think and act as a teacher is influenced by the way I am/was a daughter, a mother, 

a student and so on. If all these identities interact with each other, influence and are influenced by each other, 

we can also say that they are self-similarò (SADE, 2011, p. 48).  
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materiais/elementos são processados, modelados e modalizados pelos indivíduos inseridos em 

seu meio social.  

Sendo assim, adotamos a perspectiva de identidade enquanto um sistema fractal, que 

emerge do entrelaçamento em rede de um conjunto de identidades diversas autosimilares que, 

por sua vez, são constituídas à medida que o indivíduo participa, ou são impelidos à 

participação, de eventos sócio-histórico-culturais e tecnológicos. Isso ocorre dentro de seu 

processo evolutivo e os eventos os nutrem de experiências empíricas e subjetivas, reais ou 

virtuais, que são filtradas, modalizadas, reprogramadas e agregadas ao conjunto de identidades 

constituídas dentro de processo reflexivo recursivo que possibilita a auto-organização e 

adaptação de todo o sistema. À medida que as situações contextuais são postas, as identidades 

são acionadas, mobilizadas e passam a operar dentro daquele contexto emergente.  

Delineamos até aqui definições e características do conceito e fenômeno identidade por 

meio das lentes teóricas de alguns autores, como do filósofo social Anthony Giddens, que 

aborda o conceito de auto-identidade, Stuart Hall que discute o conceito de identidade 

fragmentada, Sade que apresenta o conceito de identidade fragmentada e de Manuel Castells, 

com apontamentos que vislumbra e contribui para o entendimento da constituição complexa 

desse fenômeno. 

 

2.3 Identidade de professores de língua inglesa: experiências de ensino como elementos 

que fractalizam e constituem a identidade docente 

 

Embora possamos encontrar muitas discussões em torno da temática identidade, poucas 

são as que teorizaram, especificamente, as identidades de professores de línguas (IPLs). Em sua 

maioria, as identidades de professores são discutidas em plano de fundo e/ou como efeito da 

intersecção a outras questões, como: formação inicial ou continuada de professores, ensino e 

aprendizagem de línguas, crenças, emoções. Coadunamos a Barkhuizen (2017) e a seus alunos 

sobre a aflição e o desafio de não encontrar um ponto de partida teórico apropriado que dê conta 

de definir tal fenômeno em nossos estudos. Nesse sentido, em conjunto com outros 

pesquisadores experientes do campo da Linguística Aplicada e do Ensino de Inglês para 

Falantes de Outras Línguas (TESOL - Teaching English to Speakers of Other Languages) e a 

partir de suas experiências e expertises, Barkhuizen (2017, p. 04) compõe uma definição para 

o que seja a identidade de professores de línguas: 
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as Identidades de Professores de Línguas (IPLs) são cognitivas, sociais, 

emocionais, ideológicas e históricas ï elas estão tanto dentro do professor 

como fora no mundo social, material e tecnológico. As IPLs são vividas, 

construídas, sentidas, imaginadas e narradas. Elas são de lutas e harmonia: 

elas são contestadas e resistentes, por si e por outros. Elas são centrais e 

periféricas, pessoal e profissional, elas são dinâmicas, múltiplas e híbridas; e 

elas estão em primeiro plano e em segundo plano. As IPLs mudam a curto e a 

longo prazo discursivamente na interação social com formadores de 

professores, aprendizes, professores, administradores e na comunidade em 

geral, e na interação material com espaços, lugares e objetos em sala de aula, 

instituições e on-line29 

 

Fica evidente o caráter complexo que se atribui às IPLs que se compõe de um conjunto 

de várias facetas que contrapõe o senso de homogeneidade, fixidez e, principalmente, a 

compreensão, por muito tempo estabelecida, de que professores de línguas eram vistos, 

meramente, como tecnicistas e aplicadores de metodologias de ensino (VARGHESE, 

MORGAN, JOHNSTON & JOHNSON, 2009). Pensar as IPLs na percepção de Barkhuizen é 

entender sua peculiaridade múltipla, que vai além de representações simplistas, determinísticas 

e reducionistas das identidades de professores que os colocam, por vezes, como 

instrumentalistas da gramática da língua, como professores de uma disciplina, à vista de outras, 

coadjuvante e sem muito valor. Logo, as IPLs não se limitam a essa ideia abstrata ou a um 

rótulo (WENGER, 2000).  

Pontuamos no tópico anterior (2.2), como base em Sade (2009), que as identidades 

emergem da interação social e discursiva do indivíduo em sociedade. Dessa forma, acreditamos 

que essas interações constituem a experiência como um processo cognitivo e social. Em outras 

palavras, consideramos que as IPLs, são construídas e transformadas por meio de experiências 

vividas e compartilhadas dos professores em suas práticas de aprender, a aprender a ensinar e 

ao ensinar línguas, dentro e fora de sala de aula, sendo elas experiências diretas ou indiretas, 

individuais e coletivas que acabam por influenciar no processo de construção identitária do 

professor de línguas (MICCOLI, 2010; ZOLNIER, 2011) 

A esse respeito, Miccoli e Lima (2012) bebendo da filosofia deweyana (1997) da 

experiência, nos ensinam que as experiências transcendem a concepção cognitiva, pois é 

 
29  No original: ñLanguage Teacher Identities (LTIs) are cognitive, social, emotional, ideological, and historical 

ï they are both inside the teacher and outside in the social, material and technological world. LTIs are being 

and doing, feeling and imagining, and storying. They are struggle and harmony: they are contested and 

resisted, by self and others, and they are also accepted, acknowledged and valued, by self and others. They are 

core and peripheral, personal and professional, they are dynamic, multiple, and hybrid, and they are 

foregrounded and backgrounded. And LTIs change, short-term and over time discursively in social interaction 

with teacher educators, learners, teachers, administrators, and the wider community, and in material 

interaction with spaces, places and objects in classrooms, institutions, and online.ò (BARKHUIZEN, 2017, p. 

04) 
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impossível separá-la do contexto e que ñ[e]ntrela­ada na rela­«o do ser com seu meio ® org©nica 

e inclui percepção, pensamento, sentimento, sofrimento e ação em processo dialético pelo qual 

seres humanos e o próprio meio se transformamò. Assim, tal rela­«o do ser e do meio, modula 

e é modulado pela experiência. Ainda para as autoras, a experiência pode ser concebida como 

um SAC:  

 

a experiência, assim, está envolta em teias de relações e dinâmicas, sendo 

compreendida como processo orgânico que agrega organismos em inter-

relações com outros seres, em determinado meio, constituindo-se, como tal, a 

partir do momento em que alguém narra suas vivências (Ibid, 2007b). 

Portanto, a experiência se aproxima de um Sistema Adaptativo Complexo 

(SAC), por envolver vasto número de elementos diferentes e variados 

conectados, interagindo de maneira diversa e contínua.   

 

São, portanto, elementos ou sistemas que se constituem como matéria-prima da 

experiência, que entendemos serem constituintes para a construção e transformação das IPLs, 

que são essencialmente não-lineares, evoluem com o tempo e passa por períodos de 

imprevisibilidade, instabilidade, auto-organização e adaptação. Tais experiências 

retroalimentam as IPLs e influenciam suas trajetórias (PAIVA, 2017). 

Para Miccoli e Lima (2012) a experiência possui três dimensões: o que é experienciado, 

quem experiencia e o modo como se experiencia. Nesse sentido, entendemos que a IPLs é 

construída da co-influência com as experiências de ensino que julgamos estarem 

intrinsecamente interligadas. Isto é, há uma relação do que se ensina, de que modo ensina e para 

quem ensina. Tais relações, quer sejam influências, convergem para a emergência da IPLs, aqui 

em especial, de professores de LI. 

Em relação ao que Miccoli e Lima (2012) consideram a experiência como um SAC, as 

experiências de ensino também são complexas. Para Miccoli (2010), as experiências de ensino 

que decorrem da interação de sala de aula ou fora dela podem ser diretas, indiretas, coletivas e 

individuais. A experiências diretas agregam experiências cognitivas, sociais e afetivas; as 

experiências indiretas compõem experiências contextuais, pessoais, conceituais e projetivas, 

podendo elas serem compartilhadas ï experiências coletivas ï, como pessoais ï experiências 

individuais. Na figura 02 a seguir, podemos visualizar as experiências 

vivenciadas/experimentadas por PLI, como um sistema dinâmico complexo. 
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Figura 02 ï Experiência complexa de professores de línguas 

Fonte: Miccoli et al, 2020, p. 28. 

 

 O sistema que emerge das experiências, evidentemente, não apresenta toda a 

complexidade experienciadas pelos professores, justamente porque cada um as vivenciam de 

formas e em contextos diferentes. Tal sistema, é importante ressaltar, que não acontece de forma 

isolada, mas da inter-relação de outros sistemas complexos, como: os de alunos, sala de aula, 

escola etc. (ver MICCOLI, 2010).  No sistema constituído professor (teacher), elaborado por 

Miccoli et al (2020, p. 28), apresentam-se experiências, vistas também como 

elementos/subsistemas, que retroalimentam o sistema dos professores e os influencia a novos 

comportamentos (MENEZES, 2017), tais experiências são: experiência pessoal (personal 

background), experiência profissional (professional background), currículo (curriculum), 

agenda (schedule), planejamento (planning), unidades pedagógicas (pedagogical units), 

avaliações (evaluations), objetivos pedagógicos (pedagogical objectives), exigência dos 

estudantes (students demands), equilíbrio (balance), conhecimento pedagógico (pedagogical 

knowledge), conhecimento da língua inglesa (English knowledge), circunstâncias 

(circumstances), instituição (intitution), pais (parentes), sociedade (society), crenças (beliefs), 

coordenador escolar (school coordenator), salário (salary), poder do professor (teacher´s 

power), gestão de sala de aula (classroom control), transformação (transformation), inglês 

como uma disciplina (English as a subject), aprendizagem (learning). 

Todos esses elementos/experiências, e muitos outros, que agregam o sistema complexo 

de professores, acabam por contribuir para fractalizar esses professores. Em outras palavras, as 
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experiências vividas pelos docentes em seu ambiente de trabalho e fora dele, constroem 

elementos necessários para fractalizá-los e assim emergir novas identidades. Diante dessa 

perspectiva, assim como Menezes (2017), com base nos estudos de Sade (2009), enxergamos 

as IPLs como sistemas fractais. Nas palavras da autora (p. 260-261), 

 

podemos dizer que é um sistema fractal, porque é um sistema interativo 

complexo; muda, auto-organiza-se e adapta-se ao ambiente. Os sistemas de 

identidade de professores evoluem historicamente, e cada experiência 

retroalimenta o sistema e influencia sua trajetória. Este conceito é complexo 

porque a identidade de professores é constituída de diferentes identidades: 

gênero, classe social, religião, posição política, membros de uma comunidade 

de falantes de português, membros de uma comunidade imaginada de falantes 

de inglês, mãe/pai/filho/filha e muitas outras. Todas essas identidades estão 

interconectadas e os padrões de ensino emergem como um resultado de suas 

interações. Elas interagem e mudam em uma constante co-evolução; se o 

ambiente muda, as identidades também mudam, e quando as identidades 

mudam, o ambiente é afetado por seus novos comportamentos, e assim por 

diante30. 

 

Dessa forma, assim como a identidade de forma mais ampla, compreendemos com base 

na autora que as identidades de professores, mais especificamente de professores de inglês, 

constituem-se como um sistema fractal, em que é composta por múltiplas identidades que 

evoluem com o tempo, adaptam-se, auto-organizam-se e interagem e, como resultado, emergem 

novos padrões de comportamento de ensino que mudam e são mudadas pelo meio do qual 

integram-se.  Podemos, ainda, afirmar que as IPLI são constituídas e constituem sua identidade 

de ensino. Uma é conectada à outra, pois co-adaptam-se, co-organizam-se e co-evoluem. 

Portanto, adotamos para este estudo a concepção de IPLI como um sistema fractal.  

Antes mesmo de finalizar este item, é importante pontuar que a experiência complexa 

de PLI, como explicitado nas discussões anteriores e ilustradas na figura 02, se referem a um 

outro lugar histórico, de um mundo sem pandemia. Em outras palavras, tais experiências são 

reconfigurados, ou surgem novas, ao longo desses mais de dois anos. Isso posto, as novas 

 
30  No original: ñ[W]e can say that it is a fractal system because it is a complex interactive system; it changes, 

self-organizes, and adapts to the environment. Teacher identity systems evolve historically, and each 

experience feeds back into the system and influences its trajectory. This concept is complex because it is made 

up of different identities: gender, social class, religious, political, member of a community of Portuguese 

speakers, member of an imagined community of English speakers, mother/father/son/ daughter, and many 

others. All of these identities are interconnected and teaching patterns emerge as a result of their interaction. 

They interact and change in a constant co-evolution; if the environment changes, identities also change, and 

when identities change, the environment is affected by its new behaviors, and so onò (MENEZES, 2017, p. 

260-261). 
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práticas docentes convergem para a instituição de novas identidades que emergem na pandemia 

e passam a caracterizar, assim, o professor ERE. 

Para a próxima alínea, discutiremos os efeitos da pandemia da Covid-19 e das 

experiências do ERE vivenciadas pelos professores e como essas afetam as IPLI. 

 

2.4 Efeitos da pandemia da Covid-19 e do ERE na identidade de professores de 

língua inglesa 

 

A pandemia da Covid-19, declarada pela OMS (Organização Mundial de Saúde) no dia 

11 de março de 2020, nos evidencia muito bem sua natureza complexa e caótica por um dos 

fenômenos mais conhecidos da teoria do caos: o efeito borboleta. Esse fenômeno representa a 

ideia de que, devido a hipersensibilidade dos sistemas complexos a ínfimas mudanças nas suas 

condições iniciais, pode desencadear futuramente grandes mudanças (LORENZ, 1963). O vírus 

SARS-CoV-2, representado como as pequenas mudanças nas condições iniciais do sistema 

complexo sociedade, acaba desencadeando um efeito cascata que passa, inicialmente, da 

contaminação de animais para a de humanos, tornando assim em uma epidemia na cidade de 

Wuhan, na China, para uma pandemia que atinge os quatro cantos do globo terrestre. A 

contaminação em larga escala atinge desde setores como a saúde, comunicação, mobilidade, 

turismo, habitação à alimentação, atividades culturais e, não muito diferente, a educação.  

Com o distanciamento social, uma das medidas de saúde pública para evitar a 

contaminação do coronavírus (Lei nº 13.979, de 6 de fevereiro de 2020) (BRASIL, 2020), a 

educação brasileira, orientada pela Portaria nº 343, de 17 de março de 2020 (BRASIL, 2020), 

se viu obrigada e desafiada a lidar com uma nova modalidade de ensino baseada pela 

substituição das aulas presenciais por aulas em meios digitais, denominado como ERE. 

Corroborando o pensamento de Coscarelli (2020, p. 15), o ERE 

 

precisou ser feito sem planejamento prévio, sem um ambiente virtual de 

aprendizagem escolhido com cautela, sem que os professores tivessem tempo 

de se preparar, de produzir e selecionar materiais e estratégias de ensino 

adequadas para atividades online. E sem que os(as) alunos(as) estivessem 

previamente de acordo com o desenvolvimento de atividades em outros 

ambientes que não fossem a escola e estivessem bem preparados para isso (o 

que não é trivial nem simples). 

 

Embora o ERE tenha sido um termo cunhado em contexto de emergência, para a 

suspensão do ensino presencial, há algumas confusões em torno da terminologia que se 

misturam ao Ensino a distância e ao ensino online. Vejamos as diferenças. 
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O Ensino/Educação a Distância (EaD), segundo Paiva (2020), surgiu para nomear um 

tipo de ensino com material didático pré-produzido e que era conduzido sem o contato face a 

face. Ainda para a autora (p. 61), se valendo das palavras de Holmberg (2005), o termo EaD 

surgiu em substitui­«o ¨ ñeduca­«o por correspond°nciaò, que correspondia ao ensino 

conduzido por ñtextos autoinstrucionais, combinados com comunica­«o escrita, isto ®, 

correspond°ncia entre alunos e tutoresò (HOLMBERG, 1995, p. 03 apud PAIVA, 2020, p. 61). 

 Com o advento da internet e das tecnologias da informação e comunicação, surge outra 

nomenclatura na tentativa de substituição ao EaD, a educação/ensino online, em que é utilizado 

um número maior de recursos digitais, como vídeo, áudio, fotos, formulários, fóruns de 

discussões etc., em ambiente virtual com oportunidade de interação seja ela síncrona e 

assíncrona (PAIVA, 2020).  

Com a proposta de continuar com o trabalho dos professores e com a oferta do ensino 

aos estudantes, surge no período de pandemia o termo ERE, como mencionado anteriormente. 

Segundo Hodges et al. (2020, n.p.), 

 

o Ensino Remoto Emergencial (ERE) é uma mudança temporária da entrega 

instrucional para um modo de entrega alternativo devido às circunstâncias de 

crise. Envolve o uso de soluções de ensino totalmente remotas para instrução 

ou educação que, de outra forma, seriam ministradas presencialmente ou como 

cursos mistos ou híbridos e que retornarão a esse formato assim que a crise ou 

emergência diminua. O principal objetivo nessas circunstâncias não é recriar 

um ecossistema educacional robusto, mas fornecer acesso temporário à 

instrução e suporte instrucional de uma maneira rápida de configurar e 

disponível de maneira confiável durante uma emergência ou crise.31 

 

Sendo assim, o ERE surge como uma alternativa frente à crise sanitária que assola o 

país, a fim de dar condições para a continuidade das atividades pedagógicas de ensino de forma 

temporária por meio de aulas síncronas e assíncronas mediadas pelo uso das tecnologias digitais 

online. Paiva (2020, p. 63) argumenta que, ña guerra de nomenclatura e o uso de ERE s«o uma 

atitude defensiva, um pedido de desculpas antecipado sobre algo que pode não dar certo, uma 

forma de se evitar o preconceito contra a EaD, ou, como querem outros, Educação On-lineò. 

Em outras palavras, ® emergencial por entenderem o famigerado ñvai passarò. £ um n«o-lugar, 

 
31  No original: ñ[E]mergency remote teaching (ERT) is a temporary shift of instructional delivery to an alternate 

delivery mode due to crisis circumstances. It involves the use of fully remote teaching solutions for instruction 

or education that would otherwise be delivered face-to-face or as blended or hybrid courses and that will 

return to that format once the crisis or emergency has abated. The primary objective in these circumstances is 

not to re-create a robust educational ecosystem but rather to provide temporary access to instruction and 

instructional supports in a manner that is quick to set up and is reliably available during an emergency or 

crisis. (HODGES et al., 2020, n.p.) 
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não-definição de questões relacionadas aos modelos vigentes de educação. Entendemos 

também como uma alternativa utilizada pelo Ministério da Educação para manter os professores 

em suas funções, pois não compreendia a razão dos professores ficarem sem trabalhar durante 

esse período de distanciamento 

Com as medidas para a vacinação da população, apesar da demora, algumas instituições 

de ensino puderam retornar às aulas presenciais gradualmente, como um ensino 

semipresencial/híbrido. O ensino híbrido consiste na alternância de aulas que mesclam o 

presencial e o online (JUNQUEIRA, 2020). A proposta do ensino híbrido durante o período da 

busca pela estabilização da pandemia, consistiu no procedimento de alternância entre grupos 

de alunos que iam durante alguns dias para a escola, enquanto o outro grupo ficava estudando 

de casa. Quando esse grupo ia para a escola, o primeiro iniciava o estudo de casa de forma 

online. Esse rodízio foi feito com a intenção de diminuir a aglomeração no ambiente escolar, 

evitando assim o contágio do vírus, e retornar aos poucos a modalidade presencial.  

Paiva (2020, p. 68-69) nos explica que ñquando um novo elemento entra no sistema, ele 

pode causar turbulência e desorganização, mas, a partir da desordem ou do caos, emerge uma 

nova ordem, e o sistema se auto-organizaò. O ERE como uma nova modalidade tempor§ria de 

ensino, aliados ao pensamento de Paiva, é entendido como um novo elemento que adentra de 

forma imprevisível ao sistema educacional e põe em desordem outros sistemas, como: sistema 

escola, sistema professor, sistema aluno, sistema gestão estabelecendo-se, então, o caos.  

Logo, tal movimento imprevisível e não linear atinge as identidades de professores, aqui 

direcionados às IPLI, que são sujeitados às condições de ensino impostas pelo ERE e a 

buscarem meios para que pudessem exercer sua profissão.  

As alterações de estado e de comportamento dos professores relacionadas à migração 

do ambiente presencial para o virtual podem ser explicadas pelo conceito de bifurcação. A 

bifurcação é a passagem do sistema de um espaço ao outro, ou seja, sai de um estado 

estacionário rumo a um estado caótico (STEWART, 1991). Esse comportamento se repete a 

cada condição inicial proporcionada ao sistema. Segundo Sade (2011a), a bifurcação acontece 

quando o sistema se encontra em um estado crítico, também chamado de criticalidade. O estado 

crítico de um sistema pode ser causado por perturbações externas ou pelo próprio sistema. A 

esse respeito, as condições pandêmicas podem ser consideradas um aspecto de perturbação 

externa que impele os professores a um estado crítico que os força a bifurcar do modelo de 

ensino presencial para o modelo de ERE. Quando um sistema bifurca, ele sai de um estado 

atrator para outro e garante ao sistema um novo padrão de comportamento.  
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Como discutido na seção teórica, um atrator é um espaço onde o sistema se direciona e 

exerce modos particulares de comportamento. Se instável e agitado, é denominado de atrator 

estranho (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008).  

Logo, os sistemas dos PLI, rompem com padrões de comportamento antigo (presencial) 

e são alocados a padrões de movimento vigentes que os desafiam a se engajar em novas práticas 

de ensino e de letramento digital.  

Esse novo contexto que exerce força sobre o sistema, ou melhor, utilizando do conceito 

de Wenger (2000), os PLI passam a pertencer a uma nova ñcomunidade de pr§ticaò, onde 

passam por novas experiências e prática didáticos-pedagógicas que consistem na utilização de 

tecnologias digitais e ambientes virtuais de aprendizagem e ensino. Tais experiências passam a 

exigir dos professores autonomia, adaptação, a experienciar um ensino por meio de apostilas, 

WhatsApp, gravações de aulas, utilização de recursos educacionais digitais etc. Lidam, ainda, 

com as imprevisibilidades e com o desconhecimento de alguns recursos digitais, com as 

demandas impostas pela escola e pelas secretarias do estado, com a necessidade de dar 

assistência aos estudantes que também tinham dificuldades ao lidarem com as ferramentas 

tecnológicas, com suas inseguranças, medos e angústia entre outras questões. 

Para Wenger (2000, p. 227) ñas maneiras com as quais nos engajamos uns com os outros 

e com o mundo configura profundamente nossa experi°ncia de quem somosò32. Isso significa 

dizer que, ao experimentarmos e participarmos de novas práticas sociais, passamos a ter novas 

percepções de nós mesmos, ou seja, novas identidades emergem e configuram, certamente, os 

padrões de ensino dos professores e a forma como nos projetamos socialmente. 

Todas as ações desempenhadas pelos professores na comunidade de prática ERE, que 

sucedem as vivências, trocas de discursos e pertencimento a essa nova comunidade, operaram 

para a mudança de padrões de comportamentos. Assim, tais padrões de comportamento passam 

a ser operados e, como isso, novos fractais identitários emergem e passam a coexistir e interagir 

de forma complexa, sustentando um ñeuò como um todo (RESENDE, 2009). 

Como mencionado anteriormente, as experiências e práticas de ensino em ERE 

modelam a identidade do PLI que passam a assumir novos comportamentos, requerendo e 

instituindo novos conhecimentos para tentar assegurar as interações sociopedagógicas. Desse 

 
32 No original: ñThe ways in which we engage with each other and with the world profoundly shape our 

experience of who we areò (WENGER, 2000, p. 227). 
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modo, inspirado pelas discussões de Miccoli et al (2020)33, tais aspectos consistiam em 

reconfigurar, por exemplo:  

a) O espaço, isto é, há a migração do presencial para o virtual. No presencial, onde 

possivelmente o(a) professor(a) estaria em uma sala de aula física frente aos alunos sentados 

em cadeiras enfileiradas, é substituído pelo espaço virtual, onde alunos e professor dividem o 

mesmo espaço virtual dispostos em tela no formato mosaico do computador ou celular, porém 

estando em espaços físicos distintos.  

b) O tempo não necessariamente é o mesmo do presencial. No presencial, onde, 

normalmente, o(a) professor(a) desloca-se até o ambiente de trabalho, cumpre sua jornada de 

quatro à oito horas por dia e volta para sua casa. No ERE, o professor(a) trabalhou de casa e, 

devido as novas demandas, exigiu deles mais tempo de trabalho para atender alunos, produzir 

vídeos, fazer materiais didáticos, desenvolver aula em tempo real com alunos que possuíam 

internet e a atender aqueles que não possuíam por WhatsApp, atender alunos dentro das suas 

necessidades individuais e, muitas vezes, dividir o tempo de trabalho com os afazeres 

domésticos.  

c) O ensino, que precisa ser adaptado e reformulado para o online por meio de 

plataformas de interação e comunicação em suas diversas formas, isto é, no ERE recursos 

educacionais e tecnologias digitais passam a substituir o uso de projetor, pincel, quadro, 

apagador etc., exigindo dos professores letramento digital, novas estratégias didático-

pedagógicas, remodelagem do planejamento e avaliação do ensino.  

d) Ser professor no ERE, permite entender como um profissional que sofre frente às 

mudanças, mas que busca arduamente enfrentar os desafios e se reinventar com professores em 

busca da auto-organização e adaptação.  

Esses e muitos outros aspectos podem ser discutidos e levar à compreensão e debate do 

que foi ser professor(a) no ERE e, principalmente, do que é ser professor na contemporaneidade 

face às questões globais e uso de novas tecnologias cada dia mais pujantes e emergentes.  

Portanto, transitar por temas como SAC, identidade como um sistema fractal, identidade 

de PLI e experiências docentes nos permitem olhar teoricamente os dados a fim de 

compreendermos como a pandemia e o ERE afeta suas práticas didático-pedagógicas, bem 

como a maneira como os professores passam a se enxergar dentro desse novo contexto 

 
33 Miccoli et al (2020), em suas discussões, propõem um quadro de referência de experiências de ensino de segunda 

língua, todavia suas discussões estão situadas em um contexto sem pandemia. Logo, os aspectos que tomo como 

inspiração são recontextualizados no âmbito do ERE e refletem os dados gerais discutidos na seção de análise.  
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emergente. Para a próxima seção, teceremos discussões teórico-metodológicas que sustentam 

o desenvolvimento da pesquisa. 
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3 PERCURSO METODOLÓGICO  

 

Nesta seção, trataremos a respeito do percurso metodológico delineado para alcançar os 

objetivos investigativos deste estudo. Para tanto, uma vez lidando com SAC, abordamos no 

tópico 3.1 o todo funcional escolhido como foco de estudo complexo. Logo em seguida, no 

ponto 3.2, trataremos da caracterização da pesquisa, no qual nos pautamos na abordagem 

qualitativa-interpretativista de tipo etnográfico. No item 3.3, descreveremos a escolha do 

contexto e dos participantes de pesquisa; depois trataremos da Pesquisa com Narrativa como 

uma abordagem qualitativa para geração de dados e, por fim, os procedimentos de análise de 

dados serão discutidos.  

 

3.1 Delineando o todo funcional 

 

Segundo Larsen-Freeman (2011), pesquisas que recorrem aos sistemas complexos 

requerem repensar modelos de pesquisas tradicionais, ao mesmo tempo que muitos métodos já 

existentes podem ser utilizados para estudar tais sistemas. No entanto, ainda para a autora, há 

necessidade de fazer alguns ñdesvios de procedimentosò (p. 60). Tais desvios requerem do 

pesquisador complexo:   

a) Compreender que o processo tomado pelo estudo é mais importante que os 

resultados a serem alcançados; 

b) Reconhecer o desafio de como limitar um ponto focal de interesse ao estudar 

sistemas complexos, embora a pesquisa complexa tenha como foco o estudo 

holístico de um sistema e de como suas partes estão interconectadas, ou seja, o todo 

funcional. Dessa forma, é necessário delinear o sistema e traçar limites de forma a 

não cortar caminhos que deixe coisas inexplicáveis; 

c) Reconstruir interações, pontos de mudanças, elementos e processos de 

desenvolvimento do sistema de forma que seu comportamento possa ser descrito 

retrospectivamente. Tal abordagem envolve observar o que já mudou ao invés fazer 

previsões. 

Embora Larsen-Freeman considere, nos estudos de SAC, o processo mais importante 

que os resultados a serem alcançados, compreendemos que a autora, ao afirmar tal 

posicionamento, tenha o intuído de dizer que pensar no resultado como mais importante é fixar 

o estudo em detrimento de seu processo. Entendemos os resultados não como a finalização do 
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estudo, mas como o desenho que se construiu nesse processo de desenvolvimento da pesquisa 

e que sempre estará aberto para a sua continuação.   

Dessa forma, o ponto focal da pesquisa limita-se à investigação da constituição 

identitária Professor ERE como um sistema fractal. Entretanto, a fim de traçar limites de 

interesse, focamos nas práticas de ensino de PLI no âmbito de ERE, pois entendemos que é a 

partir do pertencimento e participação social e discursiva à essa comunidade de prática 

(WENGER, 2000) que novos padrões de comportamento, ou seja, fractais identitários, 

emergem (SADE).  

Para isso, pautamo-nos em 07 unidades de análise de experiências de ensino proposta 

por Miccoli et al. (2020) como o todo complexo, encontrado no tópico  3.5 de procedimentos 

de análise de dados ï Experiências Pedagógicas (procedimentos de ensino, recursos didáticos, 

quatro habilidades de integração, auto-avaliação do ensino,  novas tecnologias, avaliação 

formal da aprendizagem e estratégias de ensino), Sociais (ser professor, perfil da classe/do 

aluno e interagir com os alunos ou classe), Afetivas ( experiências de sentimento e motivação, 

interesse e esforço) e Experiências Circunstanciais (extra-institucional, institucional, tempo, 

lugar), Conceituais (conceitos sobre o status da LI, o papel do aluno, o papel do professor, 

status profissional), Pessoais (Experiências relacionadas ao status econômico, experiências 

anteriores, atuais, reflexão, experiências ressignificadas e identidades pessoais), Projetivas 

(Planos, desejos e necessidades) ï. É importante relembrar que as experiências de aqui 

propostas por Miccoli et al (2020), referem a um lugar histórico de um mundo sem pandemia.  

Sendo assim, propomos reconstruir retrospectivamente, a partir das narrativas dos PLI, 

suas experiências e práticas docentes, processos de desenvolvimento identitário, mecanismos e 

funcionamentos que contribuíram para a fractalização emergência da nova identidade como 

Professores ERE.  

 

3.2 Caracterização da pesquisa 

 

Como argumentado previamente, tomando por base as proposições de Larsen-Freeman 

(2011), os estudos complexos podem tanto repensar novos modelos de pesquisas, bem como se 

articular e complementar às já existentes. Entretanto, n«o d§ para ñplasmarò tais modelos, sem 

antes produzir os ajustes necessários para que se articule com o fenômeno complexo 

investigado, pois não se pode perder de vista as propriedades fundantes dos SAC. Isto posto, 

adotamos para o estudo a abordagem de pesquisa qualitativa-interpretativista e se vale de bases 
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etnográficas. Entende-se que essa escolha se mostra capaz de dar suporte à compreensão 

complexa do fenômeno IPLI.    

A pesquisa qualitativa, também denominada como pesquisa interpretativa ou naturalista 

(PAIVA, 2019), procura ñentender, interpretar fen¹menos sociais inseridos em um contextoò 

(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34), ou seja, diferentemente da pesquisa de caráter 

quantitativo que busca a quantificação de dados com ênfase em padrões de regularidade e sua 

mensuração por métodos estatísticos que pode, certamente, fechar, restringir e/ou generalizar 

os resultados, a abordagem qualitativa propõe abraçar os sentidos e significados múltiplos que 

derivam das diversas perspectivas e compreensões construídas pelo indivíduo diante de um 

fenômeno social.  

Segundo P§dua, essa abordagem de pesquisa permite (2015, p. 43) ño desvelamento de 

conflitos, de contradições, de diferentes visões de mundo que, de fato, constituem a 

multidimensionalidade do real.  

Dessa forma, a pesquisa qualitativa-interpretativista se aproxima da complexidade 

quando um mesmo fenômeno consegue, de maneira não linear, dentro de uma relação de causa 

e efeito, propiciar a abertura para diferentes visões, entendimentos e efeitos de sentido sobre 

determinada questão. No caso desta pesquisa, os diferentes olhares e experiências sobre o 

evento pandêmico e o ERE, vivenciadas e narradas pelos participantes de pesquisa, nos 

possibilitam ter uma visão complexa e real a respeito do fenômeno investigado, nesse caso, da 

identidade emergente dos professores que surge em detrimento de suas práticas didático-

pedagógicas mediadas pelas tecnologias digitais.  

Para Flick (2009, p. 16), essa abordagem de pesquisa ñusa o texto como material 

empírico (em vez de números), parte da noção da construção social das realidades em estudo, 

está interessada nas perspectivas dos participantes, em suas práticas do dia a dia e em seu 

conhecimento cotidiano relativo ¨ quest«o do estudoò. Compreende-se, então, como uma 

abordagem de pesquisa que direciona seu olhar de estudo a fenômenos sociais que emergem 

ecologicamente das experiências e ações humanas do qual não podem ser mensurados 

numericamente. Bortoni-Ricardo (2008) ainda nos explica que o compromisso da pesquisa 

qualitativa ® ñcom a interpreta­«o das a­»es sociais e com o significado que as pessoas 

conferem a essas a­»es na vida socialò, ou seja, sua vis«o °mica sobre determinado 

evento/fenômeno social. A esse respeito, um dos métodos empregados à investigação 

qualitativa é a de tipo etnográfico. 
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A pesquisa de tipo etnográfica é caracterizada como estudo e observação da experiência 

de um determinado grupo em suas práticas sociais em contextos específicos, em que se busca 

oferecer interpretações sobre o que está acontecendo em um determinado momento e lugar 

(WEI, 2020). Preza-se, portanto, pela visão êmica dos participantes em que, para isso, utiliza-

se de técnicas para a coleta de dados que leve em consideração seus valores, hábitos, crenças, 

práticas e comportamentos como um grupo social (ANDRÉ, 2012, p. 27).  

Mediante o exposto, a pesquisa de tipo etnográfica dialoga com a natureza complexa, 

por compreendermos, apoiando-se em Rodrigues-Junior e Paiva (2007), que a base etnográfica 

está interessada no entendimento das diversas camadas dos sistemas complexos dinâmicos que 

lança mão de um conjunto de instrumentos para a compreensão de um fenômeno, como: a 

participação e interação do próprio pesquisador com os participantes na área de campo, vivência 

e observação do local, entrevistas que permitem verificar a visão êmica dos professores, 

gravação de vídeos e áudios, transcrições, notas de campo etc. A relação conjunta desse desses 

elementos oportuniza o ñentendimento integral dos fen¹menos, ou seja, das conex»es que 

emergem das inter-rela­»es das partes que conformam o todo do contexto investigadoò 

(SILVA, 2008). Em outras palavras, a justaposição das perspectivas, compreensão e 

experiências dos PLI para este estudo, propicia o entendimento holístico do fenômeno 

investigado a partir da visão êmica de cada participante.   

Nesse sentido, constitui-se, portanto, este estudo como uma pesquisa qualitativa de base 

etnográfico, pois objetivamos investigar as experiências vivenciadas por um grupo de PLI de 

escolas públicas estaduais, situadas no contexto sócio-histórico-linguístico nas cidades de Sinop 

e Sorriso, em época de pandemia, na busca por melhor compreender como suas práticas 

docentes em ERE contribuíram para a emergência de uma nova identidade.  

Tais proposições teórico-metodológicas são importantes para a investigação deste 

estudo pois o fenômeno a que propomos investigar, as IPLI, são construídas por meio da 

interação social, discursiva e experimental dos professores em seu ambiente de trabalho e fora 

dele, historicamente e culturalmente situados. Assim sendo, portanto, adequado ao que a 

pesquisa qualitativa de tipo etnográfica preconiza. 

Como forma de organização, dispomos o quadro abaixo para melhor apresentar aos 

leitores as perguntas de pesquisa, objetivos, categorias de análise e instrumentos de coletas 

dados que foram delineados para a realização deste estudo.  
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Quadro 03 ï Organização da Pesquisa 

Perguntas de pesquisa Objetivos específicos Categorias de análise Instrumento de coleta 

de dados 

Com base em narrativas 

geradas por PLI, quais as 

práticas docentes passaram 

a ser desenvolvidas em 

contexto de ERE? 

Verificar quais agentes 

integram as experiências 

e práticas de ensino e 

mobilizam a identidade 

de PLI em contexto de 

ERE 

Dinâmicas de 

experiências complexas 

vivenciadas por 

professores de LI em 

contexto de ERE 

 

 

 

 

 

Observação, entrevista 

semi-estruturada, 

gravação de vídeo de 

narrativas orais, 

transcrições. 

 

 

Quais os padrões de 

comportamento que são 

operados e mobilizam a 

identidade dos 

professores? 

Identificar quais os 

padrões de 

comportamentos 

emergem no sistema 

identitário dos PLI ERE 

Rede complexa de 

experiências vivenciadas 

por professores de língua 

inglesa em contexto de 

ERE 

 

Como se caracteriza a 

identidade do PLI que 

atuou no ERE 

Examinar e sistematizar 

a dinâmica de 

emergência do novo da 

identidade Professor 

ERE 

 

A constituição identitária 

do Professor ERE 

Fonte: Elaborada pelo pesquisador 

 

3.3 Contexto e participantes 

 

Para a condução desta pesquisa, a priori , cogitamos coletar narrativas de PLI que atuam 

em escolas estaduais de cidades situadas nas regiões centro e centro-norte mato-grossense 

(Lucas do Rio Verde, Sorriso e Sinop). Para cada cidade, seriam coletadas quatro narrativas de 

professores, pelo menos, duas escolas, totalizando 12 narrativas. No entanto, como o 

desenvolvimento da pesquisa, os encontros de orientação e participação no seminário de 

pesquisa ï evento acadêmico para o debate das propostas de pesquisas oferecido pelo Programa 

de Pós-Graduação em Letras, Unemat/Sinop ï, houve a necessidade de delimitar o estudo. 

Nesse sentido, pensamos ser pertinente a escolha de apenas duas cidades do Estado de Mato 

Grosso, Sinop e Sorriso e, para cada cidade, coletar 3 narrativas; totalizando 6 narrativas.  

A escolha vale-se, primeiramente, por esses dois contextos serem comuns ao 

pesquisador do estudo, já que atuou como professor de língua inglesa em algumas escolas 

públicas das cidades e possui contato direto com as escolas e os professores que nelas atuam. 

E, segundamente, cogitamos pesquisar apenas professores da cidade de Sinop, no entanto, duas 

das narrativas de professores de Sorriso já tinham sido coletadas, antes mesmo das orientações 

para delimitação do estudo. Nesse sentido, optamos por não as descartar e mantermos as duas 

cidades como lócus de pesquisa. 
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Algo muito importante ao estudo é que a pesquisa se desenvolveu em contexto de 

distanciamento social em decorrência do protocolo de distanciamento em razão da Covid-19. 

Para atender à necessidade daquele momento, pensando na segurança dos participantes de 

pesquisa, a interação aconteceu de forma remota, via o serviço de videochamada do Google 

Meet. Assim sendo, por um lado, facilitou a coleta das narrativas, pois não houve a necessidade 

de deslocamento; por outro, em alguns momentos, a depender do local onde o participante se 

encontrava (em casa ou no trabalho), havia a dispersão da atenção do narrador que comprometia 

a sequência narrativa, cabendo ao pesquisador a atenção para ajudá-lo a retomar a sua ñlinha de 

pensamentoò. 

Quanto ao critério de escolha dos participantes de pesquisa (PLI em serviço), percebe-

se, diante de uma visão ampliada sobre a temática, quanto se trata de pesquisas sobre a 

identidade, que a maioria dos estudos sobre identidade do professor volta seus olhares para a 

construção da identidade do aluno-professor em formação inicial, possivelmente, devido à 

capacidade de acompanhamento longitudinal de sua formação inicial, pois possibilita um foco 

mais próximo da construção de suas identidades. Para tanto, este estudo pretende canalizar 

esforços para perquirir quanto às identidades de professores em serviço 

Mas por que tratar especificamente acerca da identidade do professor em serviço? A 

resposta para essa pergunta está no contexto em que todos nós estamos vivenciando, isto é, o 

contexto de pandemia. Devido à necessidade do distanciamento social, muitos professores 

precisaram se adaptar à realidade que se colocava. As condições pandêmicas postas foram 

avassaladoras, violentas para a grande maioria desses professores que se reinventam e buscam 

novos caminhos para desenvolver seu trabalho frente a um novo modelo de ensino, o ERE. Esse 

desloca suas identidades profissionais de seus eixos e os deixam em crise identitária.  

Para a identificação dos participantes de pesquisa, utilizaremos, em forma de 

homenagem, nomes de professores das cidades de Sinop e Sorriso, Mato Grosso, que tiveram 

suas vidas ceifadas em decorrência de complicações causadas pelo vírus da Covid-19, para 

representar os mais de 600 mil brasileiros mortos.  

Gislaine34 (30), graduada em Letras pela Unemat, campus de Barra do Bugres (2013), 

trabalha como professora de LI desde de 2017, no entanto, já iniciou na carreira pelo magistério 

a partir do ano de 2009. Gislaine possui Pós-graduação em Psicanálise Educacional pela 

Impactos Cursos (2014); atualmente, exerce seu trabalho em intuições de ensino público na 

 
34  A professora homenageada é Gislaine Rodrigues da Silva. Gislaine, de 49 anos, faleceu na segunda-feira do 

dia 18 de outubro de 2021. A professora atuava na Escola Municipal de Educação Básica (Emeb), Sadao 

Watanabe, no município de Sinop-MT. 
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cidade de Sorriso- MT nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio. Durante a Pandemia, 

trabalhou em uma escola estadual de modalidade integral (Plena).   

Eliane35 (28), formou-se em Letras pela Unemat/campus de Sinop, com polo EAD em 

Sorriso (2017). É professora de LI efetiva em uma escola estadual da cidade de Sorriso/ MT. 

Atualmente, leciona para turmas de 8º e 9º anos do ensino fundamental e 3º ano do ensino 

médio.  

Rosilene36 (45), graduada em Letras pela Unemat/campus de Sinop (2007), trabalha 

como professora de LI desde o ano de sua graduação. Rosilene possui Pós-graduação em Ensino 

de Língua Inglesa pela FARMAT (2021); atualmente é efetiva em uma escola pública estadual 

na cidade de Sorriso-MT atuando, principalmente, nos anos finais do Ensino Fundamental. 

Ronaldo37 (36), graduado em Letras pela Unemat/campus de Sinop (2010), trabalha 

como professor de inglês desde 2008. Ronaldo possui Pós-Graduação em Ensino de LI pela 

UNICID (2012), é professor efetivo em uma escola pública do município de Sinop, mas também 

trabalha em um curso livre de idiomas e em uma Universidade pública. Como professor de 

escolha pública, atende alunos do 9º ano e Ensino Médio 

Luiz38 (32), formou-se em Letras pela Unemat/campus de Sinop (2014) e atua como 

professor de inglês desde 2018. Luiz é pós-graduado em Estudos Linguísticos e Literários, nível 

Lato sensu, pela Ucamprominas (2016), é professor contratado pelo estado, possui carga horária 

de 40 horas/aulas semanais e se autodeclara na proficiência de LI no nível avançado.  

Rejane39 (30), graduada em Letras pela Unemat/campus de Sinop (2013), atua como 

professora de LI desde de 2012. Rejane possui mestrado em Estudos Linguísticos pela 

Universidade Federal de Mato Grosso/Cuiabá (2016), é professora efetiva de uma escola 

pública estadual, bem como atua como professora universitária em uma Universidade pública 

 
35  A professora homenageada é Eliane Schulz. Eliane, de 39 anos, faleceu na quarta-feira do dia 16 de junho de 

2021. A professora atuava na rede municipal no Centro Municipal de Educação Infantil de Sorriso - Cemeis 

Pingo de Amor. 
36  A professora homenageada é Rosilene Rodrigues de Souza. Rosilene, de 48 anos, faleceu no domingo do dia 

06 de junho de 2021. A professora atuava como substituta na Escola Municipal Jardim Amazônia, Sorriso-MT.  
37  O professor homenageado é Ronaldo Teodoro. Ronaldo, de 50 anos, faleceu na sexta-feira do dia 10 de julho 

de 2020. O professor atuava como diretor da Escola Estadual Professora Edeli Mantovani e também lecionava 

em universidades do município de Sinop-MT.  
38  O professor homenageado é Luiz Carlos Simon. Luiz Carlos, de 39 anos, faleceu na sexta-feira do dia 19 de 

março de 2021. O professor era servidor público na cidade de Sinop há 19 anos e trabalhava atualmente como 

treinador e diretor técnico da gerência de esportes do município. 
39  A professora homenageada é Rejane Melhorança Albertão. Rejane, de 47 anos, faleceu no sábado do dia 19 de 

junho de 2021. A professora atuava na Escola Estadual Professora Maria de Fátima Gimenez Lopes na cidade 

de Sinop- MT. 
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do município de Sinop. A professor trabalha com turmas dos anos finais do ensino fundamental, 

mas atualmente se encontra afastada.  

 

Quadro 04 ï Biodata dos participantes de pesquisa 

 BIODATA DOS PARTICIPANTES  

Nome Idade Gênero Cidade 

onde 

reside 

Formação 

acadêmica 

/Instituição

/ano 

Pós-

graduação 

lato-

sensu/stricto-

senso 

Enquadramento 

funcional 

Tempo de 

serviço 

como 

professor(a) 

de LI 

Carga 

horária 

de 

trabalho 

Nível de 

proficiência em 

LI 

autodeclarado 

Gislaine 

 

 

30 anos 

 

Feminino 

 

Sorriso/ 

MT 

Letras Port-

Ing/ 

Unemat- 

Barra do 

Bugre 

(2013) 

Psicanálise 

Educacional, 

Impactos 

Cursos (2014) 

 

Contratada 

 

5 anos 

 

50 horas 

semanais 

 

Intermediário 

Eliane  

28 anos 

 

Feminino 

 

Sorriso/

MT 

Letras Port-

Ing, 

Unemat-

Sinop 

(2017) 

_ 

 

Efetiva 

 

4 anos 

 

38 horas 

semanais 

 

C240 

Rosilene  

45 anos 

 

Feminino 

 

Sorriso/

MT 

Letras Port-

Ing, 

Unemat, 

Sinop 

(2007) 

 

Ensino de LI, 

Farmat (2021) 

 

Efetiva 

 

15 anos 

 

40 horas 

semanais 

 

Não declarado 

Ronaldo  

36 anos 

 

Masculino 

 

Sinop/ 

MT 

Letras Port-

Ing, 

Unemat -

Sinop 

(2010) 

 

Ensino de LI, 

Unicid (2012) 

 

Efetivo 

 

14 anos 

 

36 horas 

semanais 

 

C141 

Luiz 

Carlos 

 

32 anos 

 

Masculino 

 

Sinop/ 

MT 

Letras Port-

Ing, 

Unemat -

Sinop 

(2014) 

Estudos 

Linguísticos e 

Literários, 

Ucamprominas 

(2016) 

 

Contratado 

 

4 anos 

 

40 horas 

semanais 

 

Avançado 

Rejane  

30 anos 

 

Feminino 

 

Sinop/ 

MT 

Letras Port-

Ing, 

Unemat - 

Sinop 

(2013) 

Mestrado em 

Estudos 

Linguísticos 

(2016) 

 

Efetiva 

 

10 anos   

 

- 

 

Avançado 

Fonte: Elaborada pelo o pesquisador 

 

3.4 Pesquisa (com) Narrativa  

 

Antes mesmo de falarmos sobre o uso de narrativas como um instrumento de geração 

de dados na pesquisa qualitativa, se faz necessário, inicialmente, responder à pergunta: o que 

são narrativas? Segundo Hinchman and Hinchman (1997, p. xvi) citados por Elliot (2005, p. 

03), no qual considera útil a definição oferecida pelos autores, entende que as 

  

narrativas (histórias) nas ciências humanas podem ser definidas 

provisoriamente como discursos com uma ordem sequencialmente clara que 

 
40  De acordo com o Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas (Common European Framework of 

Reference for Languages ï CEFR), C2 refere-se à capacidade plena de se comunicar em outra língua sem 

qualquer esforço.  
41 No Quadro Comum de Referência para línguas, C1 refere-se à proficiência operativa eficaz em que um falante 

da língua consegue fazer seu uso de forma flexível e de se exprimir de forma fluente.  



64 

 

 
 

conecta eventos de uma maneira significativa para um público definido e, 

assim, oferece insights sobre o mundo e/ou as experiências das pessoas.42 

 

Elliot considera útil tal definição pois corresponde a três aspectos importantes acerca 

das narrativas que são: a cronologia, representada pela sequência de eventos; elas são 

significativas e inerentemente sociais, já que são produzidas para um público direcionado. Além 

dessas três características, a experiência é um elemento significativo, pois se constitui como 

matéria-prima principal que, agregada a outros elementos, como a intensidade como é narrada, 

as emoções que as permeiam, se ela é factual ou fictícia,  funciona como uma mistura complexa 

e dinâmica em que expressa a capacidade cognitiva humana, sua relação orgânica com o meio 

em que vive e seu potencial transformacional; tais aspectos configuram-se como histórias de 

vida que são, essencialmente, narrativas. 

Dessa forma, as narrativas têm ganhado espaço na teoria, na pesquisa e na aplicação de 

vários campos de conhecimento, como a psicologia, educação, sociologia, história, psicoterapia 

(LIEBLICH et al,1998) e na Linguística Aplicada (BARKHUIZEN et al, 2014). Nas pesquisas 

da Linguística Aplicada têm sido relevantes, já que têm ajudado a entender o mundo mental de 

professores e aprendizes de línguas e o processo de ensino e aprendizagem como uma atividade 

social e educacional (BARKHUIZEN et al, 2014, p. 02).  

Para Lieblich et al, (1998, p. 02) a pesquisa narrativa ñrefere-se a qualquer estudo que 

usa ou analisa materiais narrativosò43. Ainda para os autores, os dados narrativos podem ser 

coletados como uma história (história de vida fornecida em uma entrevista ou obra literária) ou 

de outras formas diferentes (campo de notas de um antropologista que parte de sua observação 

ou cartas pessoais). Segundo Barkhuizen et al (2014, p. 03), a ñPesquisa Narrativa (Narrative 

Inquiry) é um termo guarda-chuva estabelecido para pesquisas envolvendo hist·riasò44, muitas 

vezes também utilizado como forma alternativa para o termo Narrative Research ï Tal 

definição é ainda mais complexa quando há a tentativa de traduzi-la para o português brasileiro, 

já que os termos inquiry e research são tomados como sinônimos.  

Os autores utilizam o termo de forma ampla, entretanto, há uma distinção quanto ao seu 

uso e finalidade. Dessa forma, os autores distinguem utilizando os termos óan§lise narrativaô, 

 
42  No original: ñNarratives (stories) in the human sciences should be defined provisionally as discourses with a 

clear sequential order that connect events in a meaningful way for a definite audience and thus offer insights 

about the world and/people´s experiences of it.ò (HINCHMAN & HINCHMAN, 1997, p. xvi apud ELLIOT, 

2005, p. 03). 
43  No original: ñNarrative research, according to our definition, refers to any study that uses or analyzes 

narrative materials. (LIEBLICH et al, 1998, p. 02). 
44  No original: ñNarrative inquiry is an established umbrella term for research involving stories; Narrative 

Inquiry is also the title of the major cross-disciplinary journal in the field. (BARKHUISEN et al, 2014, p. 03). 
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como uma forma de pesquisa em que a narração de histórias é utilizada como meio de análise 

de dados e apresenta­«o de resultados e óan§lise de narrativasô, como pesquisas que usam 

histórias como dados e como um instrumento de coleta. Assim sendo, podemos relacionar a 

ópesquisa narrativaô como a óan§lise narrativaô e ópesquisa com narrativaô como óan§lise de 

narrativaô.  

Barcelos (2006, p. 148) explica que ñv§rios s«o os autores que se utilizam de narrativas 

como um instrumento ou m®todo de excel°nciaò. Assim, Paiva (2019, p. 92) apresenta algumas 

formas de como os dados podem ser gerados para uma pesquisa (com) narrativas, sendo elas 

ñpor meio de grava­»es em §udio ou v²deo, entrevistas, orais, escritas, observa­«o de sala de 

aula, textos e documentos escritos ou multimodais, incluindo autobiografias e os diários de 

professores ou de aprendizesò, ou, at® mesmo, pela combina­«o de todos esses instrumentos.  

 A pesquisa narrativa tem sido utilizada para diversos fins de estudos. Segundo Barcelos 

(2021), citando Pavlenko, na Linguística Aplicada começou-se a ser utilizada para estudar 

diários de aprendizes de línguas a fim de compreender fatores que influenciam na 

aprendizagem. No Brasil, Telles é reconhecido por utilizar-se da pesquisa narrativa para 

examinar as representações da prática pedagógica de professores de línguas. Barkhuizen et al 

(2014) expõe a importância da narrativa como um recurso que os indivíduos recorrem para 

reflexionar acerca do sentido dos ñeusò e construir suas identidades sociais. Assim, as narrativas 

funcionam como uma possibilidade de professores refletirem sobre suas práticas, seu 

desenvolvimento profissional, suas experiências pedagógicas e, assim, construir continuamente 

suas identidades como profissionais do ensino. 

Nesta pesquisa, fazemos o uso de narrativas como um instrumento para geração de 

dados como forma de compreender a vis«o °mica, de quem ñest§ dentroò do processo, as 

experiências e práticas de ensino de PLI como um sistema complexo que, devido às condições 

contextuais de distanciamento social e de ERE causados pela pandemia da Covid-19, 

mobilizam para a emergência de uma nova identidade.   

À vista disso, portanto, com a situação posta pela pandemia e o ERE, foi necessário 

repensar os instrumentos e procedimento de coleta das narrativas.  Inicialmente, o contato com 

os participantes foi feito via WhatsApp com o intuito de convidá-los a participarem da pesquisa 

e estabelecer um vínculo de confiança. Nesse momento, o pesquisador explicou aos 

participantes sobre a temática da pesquisa, seu propósito e como a conversa seria conduzida.  O 

WhatsApp, por considerarmos um aplicativo instantâneo, se mostrou um recurso muito 

importante que dinamizou a troca de informações, ou seja: a coleta de assinatura de termos, 
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envio de link para as entrevistas, coleta de informações pessoais, etc.; foram todas feitas por 

meio do aplicativo.  Depois do convite feito e aceito, agendamos uma reunião no Google Meet, 

dentro dos horários e disponibilidades dos professores que poderiam estar sujeitos ao 

reagendamento. Iniciada a reunião, o pesquisador, inicialmente, conversava com o participante 

sobre assuntos aleatórios para deixá-lo mais tranquilo e confortável possível para, então, entrar 

no assunto da pesquisa.  

Devido o distanciamento o social, as entrevistas não puderam ser presencialmente. 

Dessa forma, o que normalmente seria agendado pelo pesquisador um dia para ir ao trabalho 

ou casa do entrevistado, em posse de um gravador ou celular para a captura de áudio/vídeo, o 

encontro aconteceu virtualmente, evitando, assim, deslocamentos e contatos físicos. O Google 

Meet, se mostrou uma ferramenta eficiente ao possibilitar ao entrevistado maior comodidade 

por estar em seu ambiente do lar ou no trabalho.   

Durante a trajetória de pesquisa, o pesquisador foi aprimorando as formas de 

investigação para melhor recolher as informações necessárias. A princípio, quando a coleta das 

narrativas fora iniciada, no final de 2021, duas narrativas orais foram produzidas, apenas, a 

partir de três eixos temáticos, a saber:  

I) Narre-me como foram suas experiências como professora de língua inglesa durante o 

período de ERE? 

II) Em quais aspectos profissionais você teve que modificar sua forma de ensinar? 

III) Como você se descreve antes, durante e depois do ERE? 

 Todavia, com o desenvolvimento da pesquisa, percebeu-se que somente esses três eixos 

não eram suficientes para aquilo que queríamos responder. Dessa forma, houve a necessidade 

de permanecer com os três eixos temáticos e deixar os participantes narrarem suas histórias e, 

assim que terminassem, faríamos perguntas semiestruturadas mais específicas que atendessem 

às unidades de análise de acordo com o quadro de referência de experiências que se encontra 

no item 3.5. As narrativas orais foram todas coletadas e gravadas remotamente, com a 

permissão dos participantes, com o auxílio da plataforma de videochamada Google Meet e, 

posteriormente, transcritas para o agrupamento de dados procedimento de análise.  

 Considerando os cuidados éticos de pesquisa, de acordo com resolução nº 510, de 07 de 

abril de 2016 do Conselho Nacional de Ética e Pesquisa e com o Comitê de Ética em Pesquisa 

da Universidade do Estado de Mato Grosso CEP/UNEMAT, conforme à resolução 466/2012 e 

a Norma Operacional 001/2013 do CNS, o parecer para o desenvolvimento deste estudo é 
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favorável (Número do Parecer: 4.838.645). O parecer consubstanciado do CEP encontra-se em 

anexo B.  

  

3.5 Procedimentos de Análise de Dados 

 

A análise dos dados está pautada na visão interpretativista da pesquisa qualitativa. Moita 

Lopes (1994, p. 332) nos ensina que ña vis«o interpretativista os m¼ltiplos significados que 

constituem as realidades s· s«o pass²veis de interpreta­«oò. Assim, leva-se em consideração os 

significados construídos socialmente pela experiência humana a partir de uma concepção 

ontológica sobre o mundo.  

Por esse viés, buscamos pela interpretação dos significados que ecoam das experiências 

e práticas docentes narradas por PLI em contexto de ERE que acabaram por fractalizá-los e 

mobilizar a emergência de um novo fractal identitário. Para isso, objetivamos, pautados na visão 

interpretativista, uma análise para além das descrições dos dados, esforçando-nos pela busca de 

significados tanto explícitos quanto implícitos. Vale ressaltar que a leitura e interpretação dos 

dados serão feitas à luz dos conceitos dos SAC. 

O processo de análise dos dados envolveu, inicialmente, a leitura das narrativas na busca 

pelas regularidades que surgem nos dados, ou seja, ñpadr»es de unidades de significadosò como 

propõe Moita Lopes (1994, p. 336). Em outras palavras, procuramos por uma categorização de 

análise em que pudéssemos agrupar excertos narrativos que fossem recorrentes em todas as 

narrativas, dessa forma, tornaria a análise menos laboriosa.  Essa primeira etapa foi necessária 

para estabelecermos as experiências dos professores e seus níveis de complexidade.  

Para esse procedimento, nos pautamos no modelo de classificação e organização de 

análise de narrativa propostas por Lieblich et al (1998). Para os autores, a análise de narrativa 

se divide em duas dimensões: holística versus categorial e conteúdo versus forma. A perspectiva 

holística está interessada na análise da narrativa como um todo, diferente da categoria que 

propõe dividir a narrativa em seções/excertos. Na segunda dimensão, o conteúdo, concentra-se 

no conteúdo explícito de um relato do ponto de vista do narrador, já a análise da forma, busca 

a compreensão pela sequência de eventos, cronologia temporal, coerência narrativa, 

características linguísticas etc. Lieblich et al (1998) explicam que as duas dimensões podem ser 

interseccionadas: holística/categorial com foco no conteúdo ou holística/categorial com foco na 

forma. Para este estudo, nos interessa a an§lise de narrativa ñcategorial com foco no conte¼doò:  
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a an§lise categorial com foco no conte¼do ® tamb®m conhecida como ñan§lise 

de conte¼doò. As categorias do t·pico estudado s«o definidas e enunciados 

recorrentes são extraídos dos textos, classificados e reunidos em 

categorias/grupos. Nesse método, é dado um tratamento quantitativo à 

narrativa. As categorias podem ser muito restritas, por exemplo, todos os 

excertos em que os narradores mencionam um certo tipo de evento político 

que ocorreu em suas vidas ou, de forma mais ampla, quando todos os excertos 

referentes a acontecimentos políticos são retirados dos textos para análise 

(Lieblich et al, 1998, p. 13, ).45 

 

Portanto, as categorias de análise foram criadas com base na recorrência de situações e 

experiências presentes nas narrativas dos professores. Esse modo se justifica pela busca de 

evidenciar a complexidade das experiências vivenciadas pelos professores em contexto de ERE 

que permitiu a fractalização de suas identidades como docentes da língua inglesa. 

Essas experiências foram separadas em excertos e inseridas nas unidades de análise 

propostas por Miccoli (2020), que categorizam as experiências em diretas (situações que 

acontecem dentro de sala de aula), e que se subdividem em: Experiências Pedagógicas 

(Pedag.), que se referem a eventos relacionados às ações iniciadas pelo professor com o 

objetivo de ensinar conteúdos ou habilidades específicas aos estudantes; Experiências Sociais 

(Soc.), que estão ligadas  às ações do professor que envolvem as interações professor-estudante 

ou estudante-estudante; e as Experiências Afetivas (Afet.), que estão relacionadas às ações do 

professor que envolvem emoções. Já as experiências indiretas (situações que acontecem fora 

de sala de aula, mas que interferem dentro dela), subdividem-se em: Experiências 

Circunstanciais (Cir.), que se referem a eventos relacionados ao contexto imediato e/ou 

circunstâncias que interagem como o contexto de ensino do professor, que inclui pessoas e o 

tempo; Experiências Conceituais (Conct.), estão relacionadas às ações dos professores 

envolvendo crenças; Experiências Pessoais (Pess.), referem-se a eventos que ocorrem fora da 

situação de ensino que influencia diretamente o professor; e Experiências Projetivas (Proj.), 

que envolve experiências atuais que conduzem a projeções relacionada a elas). Segue abaixo o 

quadro de referência de experiência de ensino, proposto por Miccoli et al (2020), em que 

explica cada uma das categorias e subcategorias.   

 

 

 
45  No original: ñThe categorical-content approach is more familiar as ñcontent analysis.ò Categories of the 

studied topic are defined, and separate utterances of the text are extracted, classified, and gathered into these 

categories/groups. In this mode, quantitative treatment of the narrative is fairly common. Categories may be 

very narrow, for example, all sections in which narrators mentioned a certain political event that occurred in 

their lifetimes, or broader, when all sections referring to political events are withdrawn from the texts for 

analysis (Lieblich et al, 1998, p. 13). 
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Quadro 04: Quadro de referência de experiências de ensino de segunda língua (L2)  

Experiências Pedagógicas de professores (Pedag.) ï Eventos relacionados às ações iniciadas pelo Professor 

(Prof.) com o objetivo de ensinar conteúdos ou habilidades específicas aos estudantes. 
Pedag. 1. Procedimentos de ensino (Prof. refere-se às experiências relacionadas ao que os professores trazem 

aos estudantes, isto é, tarefas e atividades para o ensino). 

Pedag. 2 Recursos didáticos (Prof. refere-se a como os professores lidam com os recursos pedagógicos ou a 

ausência deles em sala de aula). 

Pedag. 3 Integração das quatro habilidades comunicativas (Prof. refere-se às quatro habilidades 

comunicativas ï ouvir, falar, ler e escrever; às razões das dificuldades em integrá-las no ensino). 

Pedag. 4. Auto-avaliação do ensino (Prof. refere-se a a) observações e avaliações auto-iniciadas de tarefas e 

atividades; b) identificação de objetivos, dificuldades ou dúvidas durante o processo de lidar com tarefas e 

atividades). 

Pedag. 5. Novas tecnologias (Prof. refere-se ao a) uso de novas tecnologias (ou não) ou a percepção de sua 

onipresença em sala de aula). 

Pedag. 6. Avaliação Formal da Aprendizagem (Prof. refere-se a avaliar formalmente a aprendizagem por 

meio de avaliações, trabalhos e/ou questionários). 

Pedag. Estratégias de ensino (prof. refere-se às estratégias utilizadas para impulsionar o ensino, bem como a 

ajudar os estudantes a alcançar seus objetivos de aprendizagem). 

 

Experiências Sociais do Professor (Soc.) ï Eventos relacionados às ações do professor que envolvem as 

interações professor-estudante ou estudante-estudante. 

Soc. 1. Ser um professor (Prof. refere-se a) observações pessoais sobre sua própria performance como 

professor ou a b) como ele se relaciona com seus estudantes). 

Soc. 2. Perfil da turma/do estudante (Prof. refere-se às atitudes dos estudantes ou da turma em relação ao 

ensino; b) ao perfil da turma ou dos estudantes como aprendizes de línguas). 

Soc. 3. Interação com os estudantes ou com a turma (Prof. refere-se à a) interação do professor com os alunos 

ou com a turma; b) interação entre os estudantes; c) dificuldades em lidar com os estudantes; d) referências a 

comportamento importuno ou a qualquer comportamento singular). 

Soc. 4. Estratégias Sociais (Prof. refere-se a a) como lidar com as críticas; b) como os professores conduzem 

as críticas dos estudantes; c) como os professores lidam com questões interativas dos estudantes em sala de 

aula). 

 

Experiências Afetivas dos professores (Afet.) ï Eventos relacionados às ações do professor envolvendo 

emoções. 

Afet. 1.  Experiências de sentimentos (Prof. refere-se aos sentimentos positivos ou negativos relacionados ao 

ensino). 

Afet. 2. Motivação, interesse e esforço (Prof. refere-se a) a ser/estar motivado ou não; b) ao interesse de seu 

próprio trabalho e c) ao esforço para superar os desafios do ensino). 

Afet. 3. Auto-estima e experiências de atitudes pessoais (Prof. refere-se à como ele(a) se vê afetivamente no 

ensino). 

Afet. 4 Estratégias afetivas (Prof. refere-se a a) maneiras de conduzir os sentimentos que emergem na dinâmica 

do ensino; b) gerenciamento dos sentimentos relacionados a outros aspectos do ensino). 

 

Experiências Circunstanciais dos Professores (Cir.) ï Eventos relacionados ao contexto imediato; eventos e 

circunstâncias que interagem com o contexto de ensino do professor, incluindo pessoas envolvidas e o tempo. 

Cir. 1. Extra -institucional (Prof. refere-se a eventos relacionados às circunstâncias fora da instituição escolar 

que afetam seu ensino). 

Cir. 2. Institucional (Prof. refere-se à instituição onde o professor(a) trabalha; b) relações e interações fora de 

sala de aula com diretores/coordenadores, colegas e equipe de apoio, pais, outros estudantes na escola). 

Cir. 3. Composição da turma (Prof. refere-se às particularidades de turma a) turmas grandes ou pequenas; b) 

turmas com habilidades mistas; c) turmas homogêneas/heterogêneas). 

Cir. 4. Tempo (Prof. refere-se ao tempo que influencia o ensino dentro e fora de sala de aula).  

Cir. 5. Local (Prof. refere-se a) a distância; b) ambiente físico de sala de aula; c) estrutura física da sala de aula; 

d) sala de aula/ uma localização, bairro; e) questões espaciais que influenciam o ensino e/ou a dinâmica de sala). 

Cir. 6. Língua Estrangeira (Prof. refere-se ao a) uso da língua que é ensinada; b) o contato (ou não) com ela; 

c) o que o professor(a) faz para manter o contato com a língua estrangeira). 

Cir. 7. Experiências relacionadas à pesquisa (Prof. refere-se a eventos relacionados à influência do 

pesquisador sobre a sala de aula e sobre a performance do professor(a)). 
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Experiências Conceituais dos professores (Conct.) ï Eventos relacionados às ações dos professores 

envolvendo crenças. 

Conct. 1. Conceitos sobre o ensino (Prof. refere-se às concepções sobre o ensino de inglês). 

Conct. 2. Conceitos sobre a aprendizagem (Prof. refere-se às concepções sobre a aprendizagem de inglês). 

Conct. 3. O papel do estudante (Prof. refere-se às concepções sopre o papel do estudante). 

Conct. 4. O papel do Professor (Prof. refere-se às concepções do papel do professor em sala de aula). 

Conct. 5. Status Profissional (Prof. refere-se ao status de ser um professor(a) na instituição, na sociedade).  

Conct. 6. Ressignificação de conceitos/ Conceitos Ressignificados (Prof. refere-se a mudança de concepção 

de prática).  

 

Experiências Pessoais dos Professores (Pess.) Eventos que ocorrem fora da situação de ensino que influencia 

diretamente o professor(a). 

Pess. 1. Experiências relacionadas ao status socioeconômico (Prof. refere-se ao status socioeconômico a sua 

relação ao processo de ensino). 

Pess. 2. Experiências Anteriores (Prof. refere-se a quaisquer experiências anteriores que afetam as práticas 

atuais dos professores).  

Pess. 3. Experiências atuais (Prof. refere-se a experiências relacionadas à vida pessoal e ao ensino ou trabalho).  

Pess. 4. Reflexão (Prof. refere-se as suas reflexões sobre si, a ensinar a si mesmo ou ao próprio ensino).  

Pess.5. Experiências Ressignificadas (Prof. refere-se às mudanças nas práticas de ensino devido suas 

reflexões). 

Pess. 6. Identidades pessoais (Prof. refere-se a) às muitas identidades que ele(a) performa enquanto ensina ou 

b) como ele(a) se vê ou c) com o que ou com quem eles se identificam e d) autopercepção/ autoconsciência). 

     

Experiências Projetivas dos Professores (Proj.) ï Experiências atuais que conduzem a projeções relacionadas 

a elas. 

Proj. 1. Planos (Prof. referem-se a um plano de ação; a algo que ele(a) pretende fazer). 

Proj. 2. Desejos (Prof. refere-se a algo desejável, mas difícil de se alcançar; a algo que seria legal de 

mudar/atingir). 

Proj. 3. Necessidades (Prof. refere-se às questões que merecem atenção: fluência, comportamentos, 

sentimentos, alimentação, lazer, viver em sua própria casa, etc.). 

Proj. 4. Vislumbres (Prof. refere-se a objetivos mais distantes; desejos/visões/sonhos; algo impossível de se 

alcançar no momento, eus ideais). 

 

Fonte: Adaptado e traduzido pelo pesquisador a partir de Miccoli (2020, p.33-35). Original em anexo A. 

 

Nesta seção, apresentamos o percurso teórico-metodológico utilizado que dá suporte e 

direcionamento para as discussões aqui propostas. Dessa forma, a pesquisa ancora-se na 

abordagem qualitativa-interpretativista, de tipo etnográfico, desenvolvida pelo estudo com 

narrativas de professores. Estão apresentados aqui também os participantes e o contexto de 

estudos e os procedimentos de análise de dados. A seguir, damos início a seção de apresentação 

dos dados.  
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4 ANÁLISE DAS DINÂMICAS DE EMERGÊNCIA DO FRACTAL IDENTITÁRIO 

PROFESSOR ERE DE LÍNGU A INGLESA  

 

Nesta seção, analisamos as narrativas de PLI que relatam suas experiências vivenciadas 

em contexto de ERE decorrente da medida sanitária de distanciamento social estabelecida como 

uma das alternativas para controlar a contaminação viral causada pelo coronavírus.  

As referidas experiências que surgem da nova modalidade de ensino obrigam 

professores e alunos a se adaptarem e a se auto-organizarem, mobilizando assim novos 

comportamentos que resultam de suas práticas docentes em ERE e faz emergir uma nova 

identidade.  

Dessa forma, para a análise, recorremos aos conceitos dos SAC como viés teórico e à 

abordagem interpretativista como apoio teórico-metodológico a fim de interpretar os dados. Os 

dados gerados pelas narrativas dos professores pesquisados foram organizados em excertos e 

categorizados em unidades de análise de acordo com o quadro de experiências de ensino 

proposto por Miccoli (2020), como registrado na seção anterior referente à metodologia de 

pesquisa, mais especificamente, no subtítulo 3.5, que trata sobre os procedimentos de análise. 

Os dados serão analisados retrospectivamente, considerando experiências vivenciadas desde a 

deflagração da pandemia da Covid-19 ao momento presente em que esta dissertação é escrita.  

A seguir, damos início à apresentação e interpretação dos dados em forma de excertos 

que representam a condição inicial para o que perturbou o sistema dos professores e, 

consequentemente, sucedeu-se em uma cadeia de eventos que levaram professores e suas 

práticas de ensino passarem por mudanças inesperadas. Segundo Larsen-Freeman e Cameron 

(2008, p. 230), a identificação das condições iniciais de um sistema é muito importante, visto 

que é a partir das condições iniciais que se forma a paisagem do sistema e influencia, conforme 

suas mudanças, sua trajetória. 

Assim, iniciamos a análise com o tópico 4.1 que trata da condição inicial para o que 

sucedeu uma sequência de eventos aparentemente aleatório e imprevisível em que a estabilidade 

cede espaço e leva os sistemas de professores e escolas ao caos e/ou à beira do caos. Já o tópico 

4.2 é uma ampla alínea que comporta diversas categorias e subcategorias que dão nome às 

experiências vivenciadas pelos professores tanto dentro de sala de aula (diretas) quanto fora 

dela (indiretas): Comecemos pelas experiências diretas: 4.2.1 Experiências Pedagógicas dos 

professores, que se subdividem em a) Procedimentos de ensino, b) Recursos didáticos, c) 

Integração das quatro habilidades comunicativas d) Auto-avaliação do ensino, e) Novas 
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tecnologias, f) Avaliação formal da aprendizagem e g) Estratégias de ensino. 4.2.2 

Experiências sociais, que se subdividem em a) Ser professor, b) Perfil da classe/aluno, c) 

Interagir com os alunos/classe. 4.2.3 Experiências afetivas, que incluem a) experiências de 

sentimento e b) motivação, interesse e esforço. Os tópicos seguintes, referem-se às experiências 

indiretas e que incluem: 4.2.4 Experiências circunstanciais dos professores, que abarcam 

experiências de circunstâncias a) Extra-institucional, b) Institucional, c) Tempo e d) Lugar. 

4.2.5 Experiências conceituais dos professores, que se subdividem em crenças ligadas ao a) 

Status da LI, b) Papel do aluno, c) Papel do professor, e d) Status do profissional. 4.2.6 

Experiências pessoais de professores, que incluem a) Experiências relacionadas ao status 

socioeconômico, b) Experiências anteriores, c) Experiências atuais, d) Reflexão, e) Experiência 

ressignificadas e f) Identidades pessoais. 4.2.7 Experiências projetivas, que abarcam quanto 

a) planos b) Desejos e c) Necessidades dos professores investigados. E, por fim, o ponto 4.3 

que tratará da fractalização das identidades do professor de LI e quais novos comportamentos 

emergiram desse processo.  

 

4.1 Condição inicial: o inesperado não avisa quando chega 

 

 Para Larsen-Freeman e Cameron (2008), pequenas perturbações nas condições iniciais 

de um sistema podem desencadear mudanças futuras desastrosas e imprevisíveis. Tal 

hipersensibilidade é também conhecida dentro da teoria do caos com a metáfora do efeito 

borboleta. A borboleta, nesse sentido, representa as alterações mínimas no sistema que, como 

em um efeito cascata, traz mudanças aleatórias e imprevisíveis em larga escala. Isso acontece 

porque os sistemas complexos possuem comportamentos não lineares, ou seja, um efeito não é 

proporcional à sua causa.  

Assim, por meio dessa perspectiva, conseguimos fazer associações ao evento da crise 

sanitária que se deflagrou no ano de 2020, a pandemia da Covid-19, ao efeito borboleta. O vírus 

SarsCov-2, que dá origem à pandemia, até então não comprovado oficialmente que tenha 

surgido na cidade de Wuhan, China, corresponde às pequenas alterações nas condições iniciais 

do sistema complexo sociedade e, como em um efeito avalanche, transforma-se de uma 

epidemia à uma pandemia e atinge outros setores, esferas e espaços sociais, ou melhor, sistemas, 

que compõem a teia complexa do todo social. Não diferente, chega no sistema escolar e à vida 

profissional de professores, aqui em específico, na vida de professores de LI que atuam em 

escolas públicas estaduais das cidades de Sinop e Sorriso, Mato Grosso.  
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Ao nos questionarmos: Como um vírus, que surgiu a uma distância de mais 17 mil km, 

pode interferir diretamente na vida de professores de LI que residem na região centro-norte de 

Mato Grosso? Giddens (2002) nos ajuda a entender explicando que os mecanismos de 

desencaixe e separação do tempo e espaço das relações sociais, causados pela globalização, 

podem resultar, por exemplo, em novos riscos e perigos tanto locais quanto globais, como uma 

crise ambiental ou sanitária, como é o caso da pandemia da Covid-19, ou seja, o que emerge 

em qualquer lugar do planeta hoje pode afetar lugares inimagináveis.  

Assim sendo, a imprevisibilidade da pandemia leva os sistemas desses professores à 

desordem, exigindo-lhes mudanças e adaptações em suas práticas de ensino, isto é, a 

estabilidade cede espaço ao caos ou à beira do caos. Nos excertos 01, 02 e 03 dispostos a seguir, 

os professores Gislaine, Ronaldo e Rosilene narram suas experiências com a desordem trazida 

pela pandemia da Covid-19 e com a emergência de uma modalidade de ensino. 

 

Excerto # 01 

Gislaine. ï Então, o ensino remoto, a pandemia (...) no Estado nós levamos 

mais de seis meses para a gente poder voltar com o ensino remoto. Então, 

chegou ali, janeiro, fevereiro e março, em março, finalzinho de março para o 

início de abril, o Estado em 2019... 2020, né? O Estado falou: "Ah, vamos 

parar por lockdown, vamos dar uma parada e aí vamos passar esse período". 

Aí adiantou as nossas férias do meio do ano, esses 15 dias, fez o... adiantou, e 

aí pra gente ver como vai ficar essa questão da pandemia, da contaminação. 

Tá, beleza, foi adiantado isso aí, foram dispensados os alunos e a gente ficou 

praticamente quase quatro, cinco meses sem aula mesmo, sem aula, então, pra 

depois vir a ideia, pra depois vir o... no Estado, eu digo, isso, 

(incompreensível) do ensino remoto, poderia ser apostilado e toda aquela 

logística que eles criaram. (...) Foi algo muito, muito repentino para todos 

nós. Então, esse primeiro ano, 2020, foi muito sofrido, muito sofrido mesmo. 

 

Excerto # 02 

Rosilene. ï [E]stávamos todos cegos, né, em meio a essa loucura que era, sem 

contar o medo, né, o receio que todo mundo tinha de: "Vou sair de casa, vou 

pegar... preciso de material, preciso organizar, preciso planejar as coisas, 

buscar na escola". Que a gente saiu, né, na esperança de voltar logo, em 

seguida, e passaram-se praticamente dois anos. Então foi assim, um 

choque! 

 

Excerto # 03 

Ronaldo. ï Nossa! É tanta coisa que eu não sei nem por onde começo. Mas 

enfim, é algo que foi muito surpresa, né? Então assim, não foi um ensino 

remoto planejado, foi algo que todos tivemos que nos adaptar. Então assim, 

a princípio, nos primeiros meses, nem houve, porque todo mundo esperava 

que em algum momento a gente iria retornar, então os primeiros meses da 

pandemia, acredito que os três primeiros meses todo mundo estava naquele 

sentimento ainda de férias, né? 
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Os excertos evidenciam a imprevisibilidade, o comportamento aleatório e não-linear de 

acontecimentos que partem de um novo elemento que passa a compor o sistema complexo 

escolar e as práticas pedagógicas dos PLI decorrente da pandemia da Covid-19 e da exigência 

do distanciamento social, o ERE.   

No excerto 01 da narrativa de Gislaine, podemos perceber a sucessão de eventos 

aleatórios que colocam o sistema escolar e o de professores em desordem: período de lockdown 

ï momento em que se propôs medidas de distanciamento social por um intervalo de 15 dias ï, 

adiantamento de férias, dispensa dos alunos e, vencido o período dos 15 dias (antecipação das 

férias) de lockdown, houve a necessidade de prorrogá-lo, devido ao aumento de casos por 

infecções e mortes. Esse período estendeu-se por quase cinco meses para, então, surgir a 

alternativa de uso da plataforma digital para se lecionar remotamente, o Teams. 

Na narrativa de Rosilene, representada pelo excerto 02, a professora expõe o seu medo 

e a de seus colegas sobre o novo contexto e do que aconteceria a partir daquele momento. Ao 

relatar: ñ[E]stávamos todos cegos, né, em meio a essa loucuraò e ña gente saiu, né, na 

esperança de voltar logo em seguida e passaram-se praticamente dois anosò Rosilene deixa 

entrever o sentimento de incapacidade de se prever eventos futuros, justamente pela incerteza 

do que estava por vir, isso porque um evento incomum e aleatório que atinge o seu sistema 

como professora acaba por desestabilizar suas ñcertezasò e a direciona rumo ¨ 

imprevisibilidade. O comportamento imprevisível atua na trajetória, aparentemente, aleatória 

do sistema que não sabe onde e quando estará (SMITH, 2007). Tal assertiva fica evidente 

quando a narradora Rosilene, entendia que o abalo seria ef°mero e a ñnormalidadeò voltaria 

logo, mas que passou a durar praticamente dois anos.  

No excerto 03, retirado da narrativa de Ronaldo, percebe-se movimentos desse 

comportamento aleatório, isso fica visível pelas palavras utilizadas pelo narrador: ñ® algo que 

foi muito surpresa, n®?ò/ ñEnt«o assim, não foi um ensino remoto planejado, foi algo que 

todos tivemos que nos adaptar. O comportamento imprevisível e aleatório dos acontecimentos 

sucedidos pela pandemia que surpreenderam os professores, os obrigou à auto-organização e 

sua adaptação ao novo contexto que o ERE, como alternativa para contornar o que o 

distanciamento social exigia sem que a educação parasse no tempo.   

De acordo com Paiva (2020), quando um novo elemento passa a fazer parte de um 

sistema, ele pode causar turbulência e desorganização. Para tanto, é a partir de tal desordem ou 

caos que o sistema se auto-organiza, se adapta e emerge dalí uma nova ordem/comportamento. 

Nesse sentido, o ERE passa a agregar o sistema de ensino dos professores e gera períodos de 
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instabilidades, fazendo-os, já de início, migrarem, ou melhor, bifurcarem do ensino presencial, 

do qual estavam acostumados, para o ensino remoto por meio do uso das tecnologias digitais.  

Sendo assim, o sistema professor de LI precisa se comportar aliado a um novo padrão 

de comportamento. Esse novo padrão de comportamento é visto em um estado atrator estranho.  

Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 57) afirmam que o atrator estranho ® a ñregi«o no estado 

de fase onde o sistema torna-se bastante agitado e instável, já que até a menor perturbação faz 

com que ele passe de um estado para o outroò. Logo, esse per²odo de ERE ® marcado por muitas 

mudanças de comportamentos e que levam os sistemas professores, alunos e o ambiente escolar 

a experienciar situações incomuns. Essas experiências são capazes de trazer mudanças às 

identidades dos professores e à forma como ensinam. À vista disso, no tópico que se segue, 

discutiremos à luz dos SAC as experiências vivenciadas pelos professores investigados em 

busca de verificar como tais experiências são capazes de fractalizar suas identidades que 

acabam por emergir no ERE. 

 

4.2 Dinâmicas de experiências complexas vivenciadas por professores de LI em 

contexto de ERE 

 

 Para Miccoli (2012), a experiência pode ser concebida como um SAC. Segundo a 

autora, tal afirmação se deve às relações que as agregam com um vasto número de elementos 

diferentes que interagem de forma contínua, dinâmica e orgânica a partir daqueles que narram 

suas vivências. Considerando as experiências de professores em contexto de ERE, suas 

experiências decorreram das vivências tanto dentro quanto fora da sala de aula. Para isso, 

Miccoli (2010, 2012) as classifica como:  experiências diretas e indiretas. As primeiras são 

aquelas que ocorrem dentro da sala de aula, podendo elas serem cognitivas, afetivas e sociais. 

Já as experiências indiretas são aquelas que ocorrem fora de sala de aula, mas interferem dentro 

dela.  As experiências indiretas agregam experiências circunstanciais, pessoais, conceituais e 

projetivas. Nesse sentido, as experiências de ensino vivenciadas por professores em contexto 

de ERE são capazes de fractalizar suas identidades (SADE, 2009; RESENDE, 2009).  

Nos tópicos que se seguem, baseamo-nos na proposta de quadro de referência de 

experiências de ensino proposta por Miccoli (2020) com o propósito de demonstrar e 

compreender o grau de complexidade das experiências dos professores das quais foram 

responsáveis por fractalizar o sujeito professor de LI. Não temos a intenção de corresponder a 

todos os aspectos experienciais propostos por Miccoli (2020), já que nem todos foram 
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encontrados nas narrativas. Isso se deve, ao contexto emergente e à forma como cada 

professor(a) o vivenciou. Entendemos, assim como Miccoli (2012, p. 58), ser improvável 

compreender todas as relações vivenciadas pelos professores, justamente porque seria 

impossível encontrar uma única relação linear de causa e efeito.  Dessa maneira, as experiências 

que se encontram nos tópicos de análise a seguir não foram vivenciadas, necessariamente, nessa 

ordem ou separadamente, ou seja, elas operaram de forma não-linear, dinâmica e complexa. 

 

4.2.1 Experiências Pedagógicas de Professores  

 

Neste tópico, são discutidas as experiências pedagógicas vivenciadas e experimentadas 

pelos professores durante o ensino remoto. As experiências estão relacionadas às ações 

iniciadas pelo professor com o objetivo de ensinar conteúdos ou habilidades específicas aos 

estudantes. Dentro dessas experiências, incluem-se: a) Procedimentos de ensino, b) Recursos 

didáticos, c) Auto-avaliação do ensino, d) Novas tecnologias, e) Avaliação formal da 

aprendizagem e f) Estratégias de ensino. 

 

4.2.1.1 Experiências de procedimentos de ensino 

  

Nesta subcategoria, estão os relatos referentes às experiências dos professores quanto à 

escolha de atividades e tarefas para os alunos no ensino da língua inglesa, que passa por um 

processo de adaptação devido às condições contextuais causadas pelo distanciamento social. 

 

Excerto # 04 

Gislaine. ï (...) Então foi melhorando, melhorando, melhorando. Porque eu 

colocava o conteúdo, falava: "Ah, não, não, não. Eles não vão saber isso aqui". 

Tirava tudo ((risos)): "Meu Deus, que que eu tenho que colocar nessa apostila 

para contemplar?". (...) minha preocupação era o aluno que tinha muita 

dificuldade, essa sempre foi minha preocupação: "Aí, será que essa linguagem 

aqui?". Eu fiz uma toda em inglês, falei: "Não, não, não, não vai dar certo 

não". Tirei tudo ((risos)). Aí eu mesclei um pouco português, um pouco inglês, 

um pouco português, um pouco inglês, um pouco português e um pouco 

inglês. Ficou uma colcha de retalhos, assim, aí depois fui aprimorando. 

 

Excerto # 05 

Rosilene. - E em relação às atividades que a gente fazia, atividade impressa 

para eles levarem pra casa, era a mesma coisa. Então, não tinha, não tinha uma 

resposta, a maioria ia e voltava do jeito que pegou, né, colocava nome, não 

colocava nome, eles não... perderam mais ainda o interesse. 
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Excerto # 06 

Ronaldo. - (...) os alunos iam ter que assistir online, que foi quando a gente 

acessou a plataforma ((Teams)) pela primeira vez, eu fui lá, fiz um super 

planejamento, desenvolvi vários Canvas com recorte de textos, exemplos, 

anexando vídeo, várias coisas. Mas o alcance, como eu disse, os alunos que 

acessavam eram quatro, cinco alunos por aula, então com esses quatro, cinco 

alunos, era uma aula muito dinâmica e muito proveitosa. (...) E assim, ((eu)) 

compartilhava muitos materiais, via os interesses deles e de acordo com o 

interesse daquele aluno, igual tinha umas meninas que gostam muito de K-

pop, e eu conheço um pouco de K-pop, porque eu já fui pra Coréia e daí eu 

falei... daí eu já peguei, já falei sobre a Coréia, já compartilhei fatos, assim, de 

língua (...) e já trouxe algumas letras do K-pop que entra o inglês, então foi 

muito legal. Mas assim, não faz sentido, porque era uma turma de 30 alunos e 

eu estava fazendo um trabalho bem legal com quatro ou com cinco e 25 ou... 

mas muitos desses 25, eu diria pra você que existe mais uma minoria que não 

tem recurso.  

 

Conforme os relatos dos professores, é interessante destacar que o primeiro gesto posto 

em movimento foi a elaboração de materiais impressos. Não tinha interação social, salvo nos 

grupos de WhatsApp. No excerto 04, Gislaine relata sua incomum e preocupante tarefa em 

produzir uma apostila da sua disciplina de LI. A professora narra seu processo de elaboração 

que passa por um momento de questionamentos e reflexão quanto ao tipo de conteúdo que 

precisava inserir na apostila, ao nível de dificuldade, o nível de linguagem e se seria toda ou 

parcialmente em inglês. Essa situação experienciada pela narradora evidencia sua apreensão e 

cuidado com o seu trabalho, com a sua ética profissional e, principalmente, com seus alunos.  

Rosilene, no excerto 05 narra que as atividades impressas preparadas aos alunos, em sua 

maioria, voltavam em branco; algumas, sequer havia o nome escrito no material. Referente à 

situação experienciada pela professora refletia o desinteresse, talvez a desmotivação pela falta 

de acesso aos recursos digitais que os impediam de se integrarem e acompanhar as aulas de 

forma online, e por também, evidentemente, serem afetados pelas mudanças abruptas na forma 

de como estavam acostumados a aprender. Fica evidente a perturbação sofrida pelo ensino da 

língua que, assim como os professores e a escola, precisa ser adaptado ao novo contexto. 

Passado o uso das apostilas, uma outra alternativa foi proposta pelo Governo do Estado; o uso 

da plataforma Teams (recurso educacional tecnológico da Microsoft).  

Sobre o uso da plataforma Teams, Ronaldo narra suas experiências com o manuseio do 

novo suporte e o que produziu aos alunos. Segundo fatos relatados no excerto 06 pelo professor, 

a plataforma o possibilitou compartilhar com seus alunos materiais em vídeo, recortes de textos 

e letras de músicas. Todos esses suportes eram utilizados com o intuito de motivar os alunos a 

participarem das aulas e só era possível devido ao acesso online. No entanto, o ensino mediado 
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pelo recurso digital não alcançava todos os alunos, já que nem todos, podemos dizer a maioria, 

possuíam acesso a computadores, o que dificultava o procedimento de ensino.  

O que percebemos e podemos inferir sobre os relatos dos professores é que o meio, o 

contexto da crise sanitária e do ERE tornaram-se agentes perturbadores da mudança no 

comportamento dos professores que acabam por influenciar, definitivamente, em suas formas 

de ensinar e de se comportarem como docentes. Nessa direção, há uma co-influência e co-

adaptação dos sistemas (ensino-professores) que se auto-organizam para acompanhar as novas 

mudanças contextuais que emergem. Isso é possível porque os SAC interagem e trocam energia 

e matéria com seu ambiente devido sua característica de abertura (LARSEN-FREEMAN & 

CAMERON, 2008). A abertura do sistema favorece sua auto-organização e a adaptação. 

Segundo as autoras anteriormente citadas, a ñauto-organização pode acontecer devido ao 

sistema conseguir se adaptar em resposta às mudanças, sendo capaz de se mover a uma outra 

regi«o no seu espa­o ou estado de faseò. Isso significa dizer que a sensibilidade do sistema a 

pequenas perturbações o levou de um estado a outro, do qual caracteriza a qualidade de um 

atrator caótico/estranho. Tal mudança de um estado a outro pode ser percebida diante da 

transição do ensino presencial ao ERE que, já nesse estado/fase, por influência do Governo do 

Estado que propõe uma outra alternativa de ensino, passa a transitar por outros atratores, como 

o uso de apostilas impressas e da plataforma Teams. A passagem dos sistemas desses 

professores influencia novos padrões de comportamento. Em outras palavras, emerge uma nova 

identidade de ensino; a de ensino em contexto de emergência, ou seja, de ensino remoto 

emergencial.   

 

4.2.1.2 Experiências com recursos didáticos 

 

Nesta subcategoria estão relatadas as experiências referentes à forma como os 

professores lidam com os recursos didáticos ou a ausência deles durante as aulas.  

 

Excerto # 07 

Gislaine. ï Então, a apostila, nunca fiz apostila na minha vida, tive que 

aprender a fazer apostila. Então a minha... eu falo: "Meu Deus do céu!". Hoje 

eu pego as minhas primeiras apostilas e as minhas últimas, eu falo: "Jesus do 

céu! Que evolução!". As minhas primeiras apostilas foram horríveis, aí a 

segunda, o segundo bimestre já foi melhor, o terceiro deu...\ (...) E agora já... 

não digo uma expert, mas consigo fazer uma apostila em um dia, coisa que eu 

não...\ levava 30 dias. Quando você não tem a receita é difícil, né? Depois que 

você constrói a receita, para fazer o bolo é mais fácil. 
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Excerto # 08 

Eliane. ï Então, sempre usei ((celular)), sempre deixei eles usarem, a gente 

vê vídeo em sala, sempre usou. (...) e eu sempre usei muito o quadro, sempre 

fiz... gosto muito de fazer eles copiarem, porque eu penso que você tem que... 

quando você vê a palavra você tem que saber: "Ah, eu já escrevi essa palavra". 

(...) Mas foi basicamente slide, né, não quadro. 

  

Excerto # 09 

Ronaldo. ï [T]odos esses recursos de vídeo, de áudio, de às vezes a gente falar 

de um assunto, ir no Google rapidão, compartilhar a tela e já ter acesso àquela 

informação, agilizou muito, foi muito dinâmico, daí foi nesse período que eu 

fiquei um ano e meio trabalhando online para uma escola de línguas aqui na 

cidade (...) E assim, é algo que é só o ensino remoto que proporcionou, né? É 

algo que eu nunca tinha pensado anteriormente na minha vida. [E]u comecei 

a dar aula de inglês, eu tinha 17 anos, hoje eu tenho 36. E assim, eu sou da 

época que o professor carregava um radinho, não sei se você vai lembrar disso. 

Então, mas tinha ali todo o CD Case, que você tinha ali o CD um, o básico, 

não sei o que lá e você colocava e ia na sala. Se fosse levar um material 

impresso, era todo aquele paranauê, tinha que fazer no computador. Então 

hoje, com as tecnologias, eu preparo muita aula e edito o material que eu vou 

usar em aula no celular e compartilho para os meus alunos no celular. O 

WhatsApp durante a pandemia, durante o estado, funcionou mais do que a 

plataforma ((Teams)), porque no WhatsApp a gente gravava vídeo, enviava no 

grupo de cada sala, os materiais enviavam, e o aluno acompanhava, porque 

chega a todo o momento. Nas plataformas ele tinha que acessar, e ele não 

acessava (...). Gravei vários áudios explicando para aluno, tirando dúvida. (...) 

E também outra questão que cabe ser citada, é que no primeiro ano e meio 

todos os materiais utilizados e internet foram dos professores, depois o 

Governo enviou uma verba no valor de três mil reais pro professor adquirir 

um computador, mas o computador tinha que enquadrar em vários quesitos ali 

que eram pedidos e três mil reais não enquadrava (...)E também a internet, 

porque o professor durante um bom período ficou trabalhando em casa e com 

a internet própria durante mais de um ano. Energia própria, então todas essas 

questões (...) 

 

Como podemos perceber com a leitura dos excertos, o principal recurso didático 

utilizado pelos professores foi com o computador e o celular. Ambos assumem, dessa forma, a 

posição de ferramentas importantes que substituem outras, até então, comuns ao dia a dia dos 

professores, como: o uso do quadro, o pincel, o apagador, o projetor e aparelhos de som.  Não 

que o computador nunca tivesse sido usado antes em sala de aula, fora usado, mas com menos 

frequência e com objetivos de uso limitado para o ensino. Durante o processo de adaptação do 

ERE, algumas alternativas surgiram para serem experimentadas. Uma delas foi o uso de 

apostilas pedagógicas.  

No excerto 07, Gislaine narra sua inexperiência e seu processo de desenvolvimento ao 

elaborar uma apostila para o ensino de LI. A narradora, que nunca tinha feito e passado pela 

experiência de elaborar uma, narra seu desenvolvimento gradativo que, levada pela insistência 

da prática prolongada, torna-se apta ou experiente na produção.  
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Eliane, no excerto 08, explica que já tinha o hábito de levar o celular e o quadro como 

um recurso didático para o ensino da sua disciplina, porém, com o ERE, o quadro, por exemplo, 

cede lugar às telas de slides.  

Ronaldo, no excerto 09, detalha os diferentes recursos que utilizou para ensinar. 

Segundo ele, o período de ERE proporcionou uma maior agilidade e dinamicidade ao preparar 

suas aulas, editar materiais e ensinar seus alunos. Para isso, o professor faz um comparativo 

com a época em que levava um radinho de som, estojo de CDs e material impresso. Com as 

tecnologias mais presentes no período de teletrabalho, segundo ele, tudo tornou-se mais prático, 

já que conseguiria utilizar todas as funcionalidades de áudio, vídeo, apresentação e edição que 

o computador poderia proporcionar. Além do computador, o celular com o recurso de 

mensagens instantâneas WhatsApp teve um papel muito importante, pois a interação professor-

aluno tornava-se mais estreita quando necessário, seja para tirar dúvidas ou compartilhar algum 

material de imediato.  

Logo, para o funcionamento de toda a aparelhagem, que antes eram basicamente 

pessoais aos professores e que se tornaram instrumentos de trabalho, a internet e energia, que 

até então eram fornecidos pelo ambiente escolar, também se tornaram recursos, não didáticos, 

mas necessários para garantir o ensino e alcançar os alunos.  

Pelas lentes dos SAC, os dados apontam para o movimento de adaptação e auto-

organização dos sistemas professores de LI. Eles aprenderam, como preconiza a teoria, quer 

seja pela elaboração de apostilas ou em sistemas mediados pela tecnologia, como se vê em 

Ronaldo.   

Para Larsen-Freeman e Cameron (2008), devido ao sistema conseguir se adaptar às 

mudanças, o sistema dispõe-se a uma outra ordem/forma. Isso acontece pela capacidade de o 

sistema mover-se de um estado de fase a outro. Em outras palavras, as mudanças exigem dos 

professores uma maior interação com as tecnologias e uma nova forma de trabalho. Quando 

isso acontece, um novo padrão de comportamento é estabelecido e age diretamente na sua 

identidade docente.  Nesse caso, por exemplo, o novo contexto de ERE, a interação com as 

tecnologias, como os colegas de profissão e com os alunos, fazem emergir nos professores 

novas identidades, ou como Sade (2009) propõe, novos fractais identitários, como: a identidade 

editorial de material didático, quando a Gislaine relata nunca ter feito uma apostila e passa a 

fazer;  o desenvolvimento da identidade digital, como é o caso do Ronaldo que narra a 

relevância que as tecnologias passa a ter na sua vida profissional como professor de LI no 

período de pandemia. E Eliane, que já possuía a experiência de utilizar o telefone celular em 
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sala de aula antes mesmo do ERE, fez com que tal experiência fosse reconstruída. Ou melhor, 

as experiências passadas retroalimentam o sistema e o ajudam a se auto-organizar.  

 

4.2.1.3 Experiências de integração das quatro habilidades comunicativas 

 

Nesta subcategoria estão relatadas as experiências relacionadas à maneira como os 

professores dizem que fazem o uso das quatro habilidades (escuta, fala, leitura e escrita) no 

ensino da língua inglesa e as razões das dificuldades em integrá-las ao ensino. 

 

Excerto # 10 

Ronaldo. ï [A] aula presencial, o que é que ela acontece? A gente trabalha 

muito material escrito, então basicamente eu vou lá, explico questões ali de 

comunicação, às vezes compartilho algumas experiências, dou alguma dica, 

alguma coisa, mas o foco principal realmente é vocabulário e gramática, e 

focado na escrita. E na aula online as quatro habilidades ficaram aplicadas, 

então ali uma vez que eu podia compartilhar vídeos e áudios, e o aluno, não sei 

se pela questão de estar num grupo menor e da barreira da tecnologia, ele se 

sentia mais confortável para falar, para tentar usar o inglês na fala, muitos alunos 

que acessavam o online eram aqueles alunos que já gostam de inglês, ou que já 

estudam, alguns estudam por conta própria. 

 

Excerto # 11 

Rejane. ï (...) na apostila, eu colocava exercícios de reading, né, e aí eu também 

colocava de writing, e eu colocava exercícios de listening também, aí no grupo 

eu mandava o arquivo com áudio pra eles escutarem. Mas o retorno, tanto do 

listening, quanto do speaking, eles foram os piores. O pessoal até fazia o reading 

e o writing, né? Eles até tentavam, o writing menos, o reading mais, 

interpretação do textinho ali eles iam mais. Agora, do listening é o que eu te 

falei, no começo eles ainda tentavam, tavam naquela... principalmente em 2020, 

porque eram turmas que eu tava no começo do ano, dos nonos anos, por 

exemplo. 

 

 Os relatos acima revelam o desenvolvimento das quatro habilidades (escuta, fala, leitura 

e escrita) no ensino de língua inglesa e de como foram integradas nas aulas durante o 

teletrabalho. Ronaldo, como descrito no excerto 10, narra que antes do ERE, quando as aulas 

eram presenciais, os materiais restringiam-se principalmente às habilidades de escrita, estudo 

da gramática e desenvolvimento de vocabulário. Já nas aulas durante o ERE, as quatro 

habilidades tornaram-se aplicáveis, possivelmente devido a utilização do aparelho 

computacional que possibilita a operação conjunta dos recursos de áudio, vídeo e projeção de 

conteúdo escrito. E a fala/comunicação tornou-se possível devido o número reduzido de alunos 

que conseguiam acompanhar as aulas online, e sendo esses mais íntimos com a língua inglesa.  

Por outro lado, estudantes menos abastados financeiramente que não possuíam acesso a um 
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computador e à internet de qualidade ficavam desassistidos. Quando estes possuíam um 

telefone celular para tentar acompanhar as aulas, seu acesso por dados móveis não era 

suficiente.   

 Para, talvez, incorporar e integrar esses estudantes, a professora Rejane, no excerto 11, 

relata suas estratégias para realizar atividades que favoreçam o desenvolvimento das quatro 

habilidades linguísticas. Na elaboração das apostilas, a professora descreve que incluía 

atividades de escrita e leitura e que conseguia ter um retorno dos alunos, mesmo que com a 

atividade de escrita tivesse recebido em menor número. Já as habilidades de escuta e fala eram 

possíveis por meio de grupos de WhatsApp. Todavia, o retorno das atividades em que destacava 

as duas últimas habilidades não eram satisfatórias e piorou com a virada do ano, de 2020 para 

2021, consequentemente pela desmotivação e falta de acesso aos multimeios.  Podemos inferir, 

de acordo com os excertos, que o ensino da LI não gerou ou seguiu uma lógica de causa e efeito, 

isto é, o ERE como uma causa similar gerou efeitos desproporcionais na aprendizagem dos 

alunos. Enquanto alguns que conseguiam participar e interagir nas aulas de língua inglesa, como 

narra Ronaldo, outros n«o conseguiam por conta da ñbarreira tecnológicaò e financeira que os 

impediam ao acesso. Uma outra questão é possível entender no excerto retirado da narrativa de 

Rejane que, mesmo com a dificuldade de integrar os alunos impedidos pela barreira 

tecnológica, a professora desdobra-se para que seus alunos, que recebiam as apostilas, também 

pudessem ter a oportunidade de participarem das aulas de forma correspondente. Isso 

demonstra a capacidade da emergência de novos padrões de comportamento de ensino como 

resultado da interação com o ambiente e com seus alunos (MICCOLI, 2012). Para Menezes 

(2017), tal interação é capaz de mudar tanto o ambiente quanto a identidade do professor, que 

juntos co-evoluem constantemente. Logo, se o ambiente muda, as identidades também mudam. 

Então, isso significa dizer que um novo fractal emerge, ou melhor, a identidade metodológica 

é reconstruída, uma vez que os professores já utilizavam das habilidades linguísticas em sala 

de aula, mas que por conta do ERE ficaram de plano de fundo (SADE, 2009), contudo, serviram 

para remodelá-las e reconstruí-las de acordo com as novas demandas contextuais de ensino. 

  

4.2.1.4 Experiências de auto-avaliação do Ensino 

 

Nesta subcategoria estão elencadas as experiências referentes à como os professores se 

auto-avaliam e reflexionam acerca de seu desempenho e dificuldades ao lidarem com o ERE.   
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Excerto # 12  

Gislaine. ï Então, eu não tinha uma noção do ensino à distância, então eu tive 

que estudar, pesquisar. Apanhei muito no início. Confesso para você, que hoje 

eu falaria: "Ai, meu Deus eu faria assim, assim, assim, assim, assim diferente". 

Mas eu acho que se eu não tivesse errado lá, hoje eu não teria acertado, né?  

 

Excerto # 13 

Eliane. ï Foi bem difícil, eu percebi que eu não sou uma pessoa online, apesar 

de ser ligada em tecnologia, eu sempre gostei de fazer coisa com o celular, 

com eles, deixar... os trabalhos que eu faço com eles, eu deixo eles fazerem 

no celular, fazerem vídeos, sempre deixei, só que dar aula online, para mim, 

não deu certo, eu prefiro ter o aluno, prefiro... eu gosto de escrever no quadro, 

fazer eles verem, porque online não rolou. 

 

Excerto # 14 

Luiz . ï (...) eu tive um desempenho de uns 30% em algumas aulas, sabe? De 

você se sentir realmente frustrado, saia bem assim, desanimado com o sistema 

em si, por você não poder avaliar, por você não poder também, né, atingir esse 

aluno do jeito que você queria atingir, igual câmeras fechadas e enfim, você 

não sabia se estavam aprendendo ou não. 

 

 Como podemos observar, ao se auto-avaliarem, os professores compreendem que não 

tiveram um bom desempenho ao trabalharem durante o ERE, principalmente, por ter sido 

inesperado, pelo ensino alternativo e sem o preparo prévio por meio das tecnologias e pelo 

pouco ao quase nenhuma interação com os alunos.  

 Gislaine, no excerto 12, relata nunca ter passado pela experiência ou ter tido algum 

contato com o ensino a distância, o que a obrigou a buscar pelo conhecimento, estudar e a 

pesquisar sobre a modalidade. Eliane, por sua vez, no excerto 13, que antes do ERE já era bem 

inteirada com as tecnologias e as usavam em sala de aula, percebeu durante esse período, que 

pelo ensino online n«o obteve bons resultados pois, como destacou, prefere ñter o alunoò 

presencialmente e ñescrever no quadroò visto que no ñonline não rolouò.  Rafael, no que lhe 

diz respeito, narra que seu desempenho atingiu em torno de 30 % de satisfação em algumas 

salas em razão do contexto inesperado de ensino, com o sistema de educação, com o 

comportamento dos estudantes e o sentimento de impotência por não conseguir atingir e 

envolver os alunos como queria.  

 No caso da Gislaine, no excerto 12, é possível compreender que o seu sistema como 

professora encontrou-se entre o caos e a ordem quando diz ñApanhei muito no início (...)ò ñMas 

eu acho que se eu não tivesse errado lá, hoje eu não teria acertadoò, ou seja, manteve-se 

temporariamente ¨ ñbeira do caosò (WALDROP, 1995). Para Waldrop (1995, p. 09), esse 

espa­o paradoxal ® ñonde um sistema pode ser espont©neo, adaptativo e vivoò.  
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Paiva (2011, p. 193-194) nos explica que ñ® uma fase de transi­«o em que a estabilidade cede 

espa­o ¨ criatividade e a transforma­«oò. Nesse sentido, identificamos que ® o espa­o em que 

Gislaine se posiciona para aprender, estudar e pesquisar sobre como ensinar seus alunos durante 

o ERE e a forma de melhor interagir com eles. Ao invés de estabilizar seu sistema, Gislaine 

aproveitou do momento para usufruir das possibilidades para expansão e transformação de seu 

sistema. Por Gislaine não ter passado por nenhuma experiência de ensino ou, até mesmo, de 

formação sobre educação à distância anteriormente, seu sistema não tinha como buscar por 

experiências passadas para traçar rotas menos turbulentas, o que a faz passar por um período 

inicial de muita desordem, mas que consegue se estabilizar. A estabilidade acontece quando a 

narradora consegue projetar mentalmente sua trajetória e percebe que seus erros foram capazes 

de fazê-la acertar.  

 Para Eliane, ao que relata no excerto 13, as condições estabelecidas pelo ERE não foram 

capazes de gerar um novo padrão emergente de comportamento em que pudesse levar seu 

sistema à beira do caos o proporcionando transformações significativas. Eliane, embora já 

fizesse o uso de tecnologias em sala de aula, as utilizavam como recursos de apoio e não como 

recursos que intermediaram a ação de ensinar. Assim, Eliane adapta-se como pode ao sistema 

de ensino, mas não consegue se desenvolver a partir dele.  No caso de Luiz, como comenta do 

excerto 14, é possível perceber a dissincronia entre os sistemas alunos, ensino e sistema 

educacional.  A relação desordenada o impede de desempenhar seu trabalho e de alcançar seus 

alunos da forma como queria e, assim, receber feedbacks para que pudesse movimentar seu 

sistema e desempenhar seu trabalho de forma mais satisfatória. 

Como já mencionado, causas similares podem gerar efeitos independentes nos sistemas. 

Nesse sentido, o que podemos entender é que cada professor reagiu de forma diferente, 

conforme suas auto-avaliações. A auto-avaliação das experiências vivenciadas pelos 

professores foi capaz de fazê-los refletir sobre suas trajetórias e ressignificá-las, 

proporcionando-lhes possibilidades de manuten­«o na forma como ensinam, na ñaltera­«o no 

padr«o de movimento do sistema de experi°nciasò (MICCOLI, 2012, p. 57) e, 

fundamentalmente, na/para a constituição do sujeito professor.  

  

4.2.1.5 Experiências com novas tecnologias 

 

 Estão relatadas nesta subcategoria experiências que dizem respeito ao uso das 

tecnologias digitais virtuais como recursos educacionais para ensinar língua inglesa. Nos 
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excertos que se seguem, os professores narram suas experiências e dificuldades ao lidarem com 

plataformas e recursos educacionais digitais para proporcionar o ensino remotamente. O uso de 

plataformas digitais foi uma tentativa para dinamizar o ensino, que até pouco antes estava sendo 

feito por apostilas impressas. 

 

Excerto # 15  

Gislaine. ï Então demorou muito esse processo ((ensino remoto)) e quando 

chegou, chegou numa plataforma muito, muito ruim, que era... que era o... o 

Teams. Ai, muito ruim, muito ruim aquela plataforma, os alunos eles não 

tinham... nem todos tinham acesso (...). Então tinha que baixar esse aplicativo, 

os alunos não sabiam baixar esse aplicativo. Então os alunos não 

participavam, justamente porque eles tinham que baixar o Teams no celular e 

era uma plataforma muito pesada, então alguns alunos tinham umas... 

condições maiores do que a... os outros (...). E aí fui melhorando, né? Foi, foi 

melhorando, melhorando, aí tirou o Teams, usamos agora com o Google Meet, 

o ((Google)) sala de aula, o Classroom (...). 

 

Excerto # 16 

Eliane. ï (...) eu sempre exibia na tela, e eu tenho aquela Jam ((Jamboard)), 

do Google Meet, eu escrevia e eu ia exibindo e explicando para eles em vídeo 

mesmo, como se fosse... no quadro, tentando simular a nossa apresentação 

na... em sala, né? 

 

Excerto # 17 

Ronaldo. ï Tiveram algumas oportunidades que usando lá a plataforma que 

era o Google Meet, tinha alguns recursos ali que a gente podia compartilhar, e 

eu sou apaixonado pelo Canva, sabe aquela Canva que todo mundo ama, né? 

Eu acho que todo professor ama, que é muito legal, são muito bonitinhas as 

apresentações. (...)[Q]uando a gente acessou a plataforma ((Teams)) pela 

primeira vez, eu fui lá, fiz um super planejamento, desenvolvi vários Canvas 

com recorte de textos, exemplos, anexando vídeo, várias coisas. (...)  

 

Excerto # 18 

Rejane. - Então, assim, eu utilizava o quê? Como a internet da escola era 

muito ruim, eu projetava a apostila ((no teams)), né, e ia trabalhando com os 

alunos. Não tinha muito recurso ali pra gente usar, porque sobrecarregava. Às 

vezes tinha... tem sites, né, tem games e tal, mas todos os professores dando 

aula, usando a mesma rede, várias vezes caía... caía a conexão, várias vezes 

caía a conexão. Então a gente nem inventava moda, que nem diz o outro, né? 

A gente nem inventava muita moda. Ia lá, projetava a apostila, ia com os 

alunos. Mas ainda assim eu fazia, colocava alguns games, sabe, de... fazia com 

eles na oralidade. 

 

Podemos depreender, de acordo com os excertos, que não houve uma nova tecnologia 

que não fosse o computador, que até então já estava presente na vida do profissional da 

educação, mesmo que de forma coadjuvante. Todavia, nesse período muitos recursos e 

plataformas educacionais virtuais foram descobertos e aprimorados para o trato com o ERE. O 
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Teams, por exemplo, uma plataforma colaborativa de comunicação desenvolvida pela 

Microsoft, foi uma das primeiras alternativas oferecidas pelo Governo e Secretaria do Estado 

para o ensino.  

Como narra Gislaine, no excerto 15, a plataforma demorou para chegar e quando 

chegou, não oferecia um suporte satisfatório, já que os alunos não conseguiam acessá-la, 

principalmente por terem dificuldades para baixá-la e porque o Teams era uma plataforma 

pesada e sobrecarregava os celulares, pois carecia de um bom aparelho e uma boa internet.  

Eliane, no excerto 16, assim como Ronaldo, relatam suas experiências utilizando uma 

segunda alternativa virtual: a plataforma Google Meet (serviço de comunicação por 

videochamada do Google). Conforme relatam os professores, a plataforma era utilizada para 

reunir virtualmente e projetar o conteúdo para os alunos. Com o auxílio do Google Meet, Eliane 

explica que utilizava o Jamboard (quadro interativo) para simular uma lousa, como se fosse na 

sala de aula presencial e Ronaldo, compartilhava suas apresentações de slides com textos e 

vídeos criadas na plataforma Canva educacional (plataforma de design gráfico).  

Rejane, no excerto 18, assim como os outros professores, também utilizou a plataforma 

Teams para projetar o conteúdo de ensino. Para tanto, não conseguia fazer muito mais que isso 

por conta da qualidade da internet que era oferecida aos professores no ambiente escolar. As 

experiências relatadas pelos professores apontam para a utilização de novos recursos digitais, 

que se tornaram mais presentes durante o ERE e que os os professores foram criando seus 

próprios caminhos metodológicos, em razão das condições tecnológicas e de seu letramento 

digital.   

 Todavia, os relatos indicam que tais experiências com o uso das tecnologias não era tão 

eficiente já que algumas limitações eram enfrentadas, como por exemplo, a qualidade da 

internet e aplicativos pesados que sobrecarregavam os computadores e celulares e geravam um 

mau desempenho.  

Dessa forma, tomando emprestado as palavras da professora Rejane (18), não dava para 

"inventar modaò, o que resultava, em ¼ltimos casos, na transposi­«o da aula presencial para o 

virtual simplesmente.   

Percebe-se também, que muitas foram as condições iniciais que surgiram neste período 

de ERE, fazendo os sistemas dos professores bifurcam entre vários espaços de fases em busca 

de estabilidade. A primeira condição, por exemplo, foi o trabalho com as apostilas direcionando 

o sistema ao primeiro atrator; a segunda, a utilização do Teams e outras ferramentas como o 

aplicativo WhatsApp o conduzindo ao segundo; a terceira, a utilização do Google Meet levando 
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ao terceiro atrator e, em alguns outros casos, o sistema percorreu todos eles simultaneamente. 

O que se percebe é uma relação complexa que, na ausência ou mau funcionamento de um 

elemento, pode trazer implicações para todo o sistema.   

 

4.2.1.6 Experiências com avaliação formal da aprendizagem 

 

Nesta subcategoria, os relatos referem-se à avaliação formal da aprendizagem com 

testes, tarefas, questionários ou a ausência delas.  A relevância por tratar desse aspecto reflete 

sobre se as circunstâncias de ERE foram propícias para desenvolver a aprendizagem dos 

estudantes ou não.  

  

Excerto # 19 

Rosilene. ï Avaliar não teve. Eu penso assim, pra avaliar de verdade não dava, 

se tinha conhecimento, se não tinha. Um ou outro, a gente percebia, mas a 

maioria não tinha como. Porque, como eu falei, né, pegar uma atividade, fazer 

uma linha, colocar o nome, entregar em branco, a gente não consegue saber 

até que ponto há falta de conhecimento ou foi a falta de vontade. 

  

Excerto # 20 

Luiz. - (...) esse dia que eu usei o Kahoot, depois passei essa outra atividade 

mesmo escrita pra eles, que eu falei que era prova pra dar uma pegada mais 

forte assim, na verdade, nem era prova, não tinha como eu avaliar eles assim. 

Em 2021, eles não foram avaliados pra ser bem assim, sincero, você tinha que 

só ir empurrando, sabe?  

 

Excerto # 21 

Rejane. ï Olha, em 2020, ficou muito naquilo de... se o aluno interagiu, né? 

Se ele respondeu a apostila? Se ele mandou as fotos da... porque no começo 

tinha que mandar foto, né?  Então ele foi avaliado com base nisso. E aí teve as 

avaliações da própria SEDUC, né? Aquela uma de nivelamento a gente usou 

como base também, para nossa. E também foi feito formulário. A gente 

também... em 2021 teve avaliação formal sim, a gente fez formulários pros 

meninos responderem, né? Aí a gente só fazia a soma do... da apostila, de ele 

ter entregue a apostila com esse formulário aí, com o formulário online. E aí 

teve aquele aluno que não tinha acesso à internet de jeito nenhum, ele foi lá 

na escola fazer presencial. 

 

 Nos relatos apresentados nos excertos 19 ao 21, os professores Rosilene, Luiz e Rejane 

relatam como procederam quando o assunto foi a avaliação da aprendizagem de seus estudantes 

durante o período do ensino remoto.  

 Rosilene narra que n«o teve como ñavaliar de verdadeò seus estudantes, uma vez que 

ela não sabia até que ponto eles tinham conhecimento sobre os conteúdos ou disposição para 

fazê-las. A ideia de avalia­«o ao dizer ñavaliar de verdadeò corresponde aos m®todos de 
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avaliação tradicional, como provas e testes. Mesmo que não houvesse condições para avaliar 

os estudantes formalmente, pode-se deduzir que outras formas foram utilizadas para avaliá-los. 

Para tanto, quer seja pela dificuldade dos estudantes em compreender essa modalidade de 

ensino ou pela falta de vontade desencadeada pela circunstância, não há indícios de que não 

houve progresso.  

 Luiz, no excerto 20, ao mencionar que ñn«o tinha como avaliar eles assimò, tamb®m 

demonstra que o instrumento de avaliação formal prova/teste não foi utilizado, mas que usou 

de outras estratégias para avaliar os estudantes, como atividades de escrita tipificada como 

prova para intimidar/estimular os estudantes a levarem a atividade a sério e ter um feedback 

positivo. Ao mencionar que no ano de 2021 ñvocê tinha que só ir empurrando, sabe?ò, pode ser 

considerado como uma forma de avaliação, apesar de não demonstrar progressão de 

aprendizagem.  

 Rejane, no excerto 21, relata que a avaliação dos estudantes no ano de 2020 ficou mais 

ligada à participação, interação e entrega das atividades respondidas das apostilas. A professora 

ainda menciona uma avaliação de nivelamento iniciada pela Secretaria de Estado de Educação 

(SEDUC) que também foi uma alternativa de aproveitamento para avaliar os estudantes. Já em 

2021, Rejane narra que já houve uma avaliação formal, que consistia em um formulário online 

somado à realização das atividades da apostila.  

 Diante da visão dos participantes frente às circunstâncias de avaliação, principalmente 

dentro da ideia clássica de avaliação, não houve e não teve como avaliar os estudantes com 

qualidade, dadas às condições contextuais desfavoráveis que dificultavam um 

acompanhamento mais próximo e adequado, que impossibilitava, muitas vezes, uma explicação 

extra, sanar uma dúvida, adequar uma atividade, diversificar as tarefas, etc. Isso implicava, 

inclusive, no impasse de talvez atribuir uma avaliação linear e inapropriada que pudesse 

considerar todos os estudantes em um mesmo plano ou condição. O que poderia ser visto como 

uma situação adversa já que o ensino e a aprendizagem os afetaram de maneira desproporcional, 

ou seja, uma única causa com múltiplos efeitos (PAIVA, 2011).  Aos professores, cabe 

questionar, como poderiam avaliar adequadamente e de forma justa se passavam por uma 

sobrecarga de trabalho, dividiam seu espaço do lar com o teletrabalho, trabalhavam quase ou 

mais que o dobro da sua carga horária etc? Entendemos que o que podia ser feito, foi feito 

dentro das possibilidades e esforços que os professores e escola tinham. 
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4.2.1.7 Experiências de estratégias de ensino 

 

Nesta subcategoria estão os relatos que se referem às estratégias usadas pelos PLI para 

impulsionar, atrair e ajudar os alunos a alcançarem os objetivos de aprendizagem e a 

participarem das aulas. 

 

Excerto # 22  

Gislaine. ï Então muitos alunos falavam: "Ai, prof., eu queria tanto assistir a 

sua aula, mas o problema é que eu não tenho dinheiro pra ficar colocando 

crédito no meu telefone, toda aula que eu assisto já foi meu crédito, minha 

Internet já foi". Então eu gravava as aulas, disponibilizava. ((Foi)) uma 

maneira de tentar... de tentar sanar essa dificuldade deles, né?  

 

Excerto # 23 

Rejane. - Então, eu vou falar em termos da escola. Em... acho que foi em 

2021, a escola colocou em nossas mãos a obrigação de entrar em contato com 

as famílias. Né? De pegar a lista de telefone, atualizar, ligar, perguntar porque 

que o aluno não tava entrando, perguntar porque que o aluno não tava 

respondendo. (...) Em relação à minha disciplina, o que eu fazia era tentar 

lan­ar essas din©micas, n®? De... de colocaré (...) no grupo, no dia da aula, 

n®, eu mandava os desafios. ñč...ò, por exemplo, no oitavo ano, a gente tava 

trabalhando os hobbies, aí eu mandava um áudio, falando os hobbies de novo, 

mesmo que eu j§ tivesse mandado a videoaula. Eu mandava l§: ñAgora eu 

quero ver quem vai me mandar primeiro o §udio falando isso, isso e isso.ò. A² 

eles mandavam. Entendeu? Ainda tinha um ou outro ali que mandavam, (...) 

a² eu sempre oferecia um pr°mio. Oferecia, n®? ñGente, vai ganhar um lancheò 

ñVai ganhar n«o sei o queò, n®? Pra ver se os alunos vinham. E a², do meio 

pro fim, assim... eu não vou mentir pra você, caiu um pouco naquela rotina de 

ficar naquele discurso da escola mesmo de nota. De você... você precisa... 

porque você precisa passar. 

 

No excerto 22, Gislaine relata momentos de interação de arrefecimento com seus alunos 

por não conseguirem acessar a sua aula, devido às barreiras que encontravam por não terem 

acesso à internet, e quando tinham, não eram o suficiente para manterem-se online por muito 

tempo por conta das limitações de dados móveis de seus celulares. Gislaine, então, narra que 

para ajudá-los gravava vídeos como uma alternativa de incluí-los em suas aulas. Rejane, no 

excerto 23, narra suas estratégias e da escola para fazer com que os alunos participassem e 

interagissem nas aulas remotas. Segundo ela, a escola, por exemplo, usou a estratégia de atribuir 

a obrigação de os professores ligarem para as famílias dos alunos e para apurarem o porquê dos 

alunos não estarem participando das atividades escolares. Em sua disciplina, Rejane optou por 

lançar desafios e prêmios como forma de atrair seus alunos para a sua disciplina, no entanto, 

conforme o tempo, a rotina fez com que a única forma de alcançar os alunos e fazerem eles 

participarem, foi pelo discurso da nota. As experiências narradas pelos professores evidenciam 
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que o ERE exigiu dos professores muito esforço e jogo de cintura para administrar e propor 

caminhos para alcançar seus estudantes e atraí-los para suas aulas. Isso equivale, de certa forma, 

às mesmas dificuldades encontradas em sala de aula quando ainda era presencial, porém havia 

um controle e acompanhamento maior. Dessa forma, o ERE tornou essa tarefa bem mais difícil 

forçando professores a se direcionarem a padrões de comportamentos/atratores clássicos como 

a barganha ñfa­a a tarefa que valer§ notaò.  

 

4.2.2 Experiências Sociais dos Professores  

 

Experiências sociais dos professores é a segunda das três categorias diretas proposta por 

Miccoli (2020). Nesta categoria estão as experiências referentes a eventos relacionados com as 

ações dos professores envolvendo o âmbito social e as interações professor-aluno e aluno-aluno. 

Incluem-se subcategorias, como: a) ser professor, b) perfil da classe/aluno, c) interagir com os 

alunos/classe e d) estratégias sociais.  

 

4.2.2.1 Experiências de ser professor 

 

Nesta subcategoria estão relatadas experiências que se referem à observação dos 

professores sobre seu próprio desempenho em sala de aula ou de como se relacionam com os 

estudantes.  

 

Excerto # 24 

Gislaine. - E aí nós tivemos que nos reinventarmos, eu mesma nunca... Eu não 

sabia dar aula online, certo? Não sabia as ferramentas que existia, várias 

ferramentas que eu poderia utilizar, né, nunca tinha feito uma pós em ensino 

EAD, não estudei EAD, sempre presencial, minha pós-graduação foi 

presencial, na Unemat presencial, tudo que eu fiz na minha formação 

acadêmica foi presencial. Então eu não tinha uma noção do ensino a distância, 

então eu tive que estudar, pesquisar. (...) [E]u me adaptei ao ensino online e 

eu tô tendo dificuldade de me adaptar de novo ao ensino presencial (...) eu tô 

tendo muita dificuldade, acostumei com o ensino online. Foi um ano pra me 

adaptar, depois de um ano ((risos)) não consigo me adaptar ao ensino 

presencial mais. 

 

Excerto # 25 

Eliane. - E isso... é praticamente isso. Eu penso que o que mudou nas minhas 

aulas é... Mudou o quê? A gente teve que adaptar, né? (...) Foi bem difícil, eu 

percebi que eu não sou uma pessoa online, apesar de ser ligada em tecnologia 

(...), só que dar aula online, pra mim, não deu certo, eu prefiro ter o aluno, 

prefiro... eu gosto de escrever no quadro, fazer eles verem, porque online não 

rolou. 



91 

 

 
 

 

Excerto # 26 

Ronaldo. - [E]u tive que me reformular e me reinventar como professor, 

errando muito e muita coisa dando totalmente desastrosa, você às vezes fala: 

ñJesus, miseric·rdiaò. Hoje eu vejo, assim, que eu sou mais aberto e mais 

flexível.  

 

Excerto # 27 

Luiz. - Eu sentia que eu estava faltando, sabe? Eu sentia que n«o tavaé (...) 

que eu terminava a aula, sabe quando você só tá ali e o negócio não vai, assim 

de uns 100%, porque eu acho que eu não sou 100%, né, eu tô sempre 

aprendendo cada dia maisé.eu tive um desempenho de uns 30% em algumas 

aulas, sabe? Mas assim, eu me reestruturei? Reestruturei porque eu aprendi 

sobre jogos, aprendi sobre vídeos, aprendi sobre todo esse novo mundo, né, 

que eles têm acesso e a gente, na nossa bolha, não acessa, né? Nisso eu me 

reestruturei, em plataforma, em burocracia online, todas essas coisas assim, 

Meet, Teams, nisso a gente se reestruturou, mas no sentido de você conseguir 

passar um conhecimento bom pro aluno, eu acho que assim não foi tão, como 

é que eu posso dizer? Eu não alcancei, com certeza não. 

 

Os relatos presentes nos excertos anteriores (25 ao 27) nos permitem enxergar os 

deslocamentos sofridos pelos professores frente às mudanças que reverberam em seu próprio 

desenvolvimento docente durante o período atípico de pandemia. Evidencia-se a 

autoidentifica­«o de um professor de LI que precisou se ñreinventarò, ou seja, aprender formas 

alternativas nunca experimentadas anteriormente que os colocam em posição de mudança 

adaptação e auto-organização, não só de sua identidade docente, mas da sua identidade de 

ensino.  

 Gislaine, no excerto 24, relata que teve que se ñreinventarò como professora, j§ que 

experiências passadas como aluna-acadêmica, por exemplo, não foram capazes de prepará-la 

para esse momento. Consequentemente, uma experiência nova e desafiadora que lhe exigiu 

estudar e pesquisar sobre formas de ensinar remotamente, tirando-a de seu estado de 

estabilidade e a forçou a adaptar-se ao novo contexto. O que significa, que nessa situação, ser 

professor significa estar em transformação permanente.  

 Eliane, na narrativa 02, conta-nos que também passou por um processo de adaptação e 

que as experiências durante o ERE a fez perceber que não é uma professora do online, mesmo 

que seja muito ligada às tecnologias. O que significa dizer que o ser professor não precisa, 

necessariamente, se identificar com as tecnologias e com o online para desenvolver bem suas 

aulas, isto é, os padrões de ensino tidos como tradicionais também são legítimos. 

 Ronaldo diz que, durante esse período, foi exposto e cometeu muitos erros, mas que tais 

erros foram capazes de fazê-lo se reformular e se reinventar como professor o tornando mais 
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aberto e flexível com seus alunos e com sua disciplina. O que concerne na construção de uma 

nova identidade, em que se oportuniza um ensino mais dinâmico.  

 Luiz, no excerto 27, conta que terminava suas aulas com um sentimento de que não 

tinha alcançado seu maior desempenho, declarando que, de 100%, atingia 30% em algumas 

aulas e que reconhece que está sempre em evolução e aprendendo cada dia mais. Ao se 

questionar: ñeu me reestruturei?ò, Luiz responde afirmativamente e destaca que foi um per²odo 

de trabalho em que aprendeu muito e sobre muitas coisas, mas que se restringiu, muitas vezes, 

às partes técnicas, burocráticas e tecnológicas. Porém, quando trata do aspecto do bom ensino, 

o professor declara que não teve tanto sucesso e alcance como desejava, ou seja, não conseguiu 

estabelecer mediação do conhecimento, que construiu como um bom aprendiz digital, para 

como um professor digital. Para tanto, a mediação pode não ter ocorrido e sua identidade de 

professor digital assumida, pois só é possível a partir da interação com o outro, isto é, com os 

alunos. Se não houve interação, o alcance dos objetivos de suas aulas e dos alunos se tornava 

mais difícil.  

Os excertos vão deixando claro, nesse processo, como suas identidades EREs vão se 

constituindo, à medida que vão aprendendo. Percebemos que os professores, ao narrar suas 

experi°ncias, utilizam de palavras como: ñse reinventar, [E]u me adaptei - Gislaine (24); ñA 

gente teve que adaptar - Eliane (25); ñ[E]u tive que me reformular e me reinventar - Ronaldo 

(26); ñeu me reestrutureiò - Luiz (27). As palavras utilizadas pelos professores evidenciam que 

as condições de mudanças no ambiente escolar, neste caso causadas pela pandemia, pelo 

distanciamento social e pelo ensino remoto foram capazes de forçar adaptações nas suas formas 

de ensinar, lidar com os alunos e, principalmente, de se identificar como professores, isto é, os 

professores tiveram que se adaptar e mudar seus comportamentos em resposta às mudanças 

que, direto ou indiretamente, perturbaram seus sistemas. Segundo Lewin (1994, p. 27), os SAC, 

ñao interagir com o ambiente, ñaprendemò com a experi°ncia e, como resultado, adaptam-seò. 

Nesse caso, ser professor é estar em um estado permanente de adaptação, auto-organização em 

que as experiências vivenciadas se tornam matéria prima para sua transformação. Assumindo, 

assim, identidades adaptativas.  

 Para Borges e Silva (2016, p. 23), a adaptabilidade ® a caracter²stica de ñsistemas vivos, 

que aprendem nas intera­»es com elementos internos e externosò. Sendo assim, as experi°ncias 

durante o período de ERE trouxeram/forçaram novas aprendizagens aos professores, que se 

auto-organizaram e modificaram suas formas de trabalhar, mesmo que temporariamente, mas 

que podem ainda integrar suas ações no ensino presencial.  
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4.2.2.2 Experiências com o perfil da classe/do aluno 

 

Nesta subcategoria encontram-se o que pensam os participantes da pesquisa sobre as 

experiências relacionadas às atitudes dos alunos ou às atitudes da classe quanto ao ensino ou, 

até mesmo, ao perfil da turma/estudantes como aprendizes. Entender o comportamento e perfil 

da turma e dos estudantes implica na compreensão de como os professores lidam com os 

estudantes e com a dinâmica de ensino. 

 

Excerto # 28 

Gislaine. ï Então os alunos não participavam, justamente porque eles tinham 

que baixar o Teams no celular e era uma plataforma muito pesada, então 

alguns alunos tinham umas... condições maiores do que a... os outros, então 

quem tinha um pouquinho mais de condição ele conseguia assistir as aulas dos 

professores, ele conseguia participar (...) Nem todos os alunos têm a 

habilidade de mexer nos aplicativos, nossos alunos  são alunos de redes 

sociais, entende, são alunos de redes sociais,... eles aprendem rápido, mas eles 

têm muito interesse pelas redes sociais, então Twitter, Facebook, Instagram, 

né, o TikTok, mas se eles... se você pedir uma pesquisa, eles têm dificuldade, 

eles não sabem onde que eles têm que pesquisar, eles vão ter como fonte 

Twitter, Facebook, Instagram, justamente porque é onde eles circulam, onde 

eles têm acesso, então eles pegam como fonte esses locais. Então nós tivemos 

que ensinar tudo isso, né? 

  

Excerto # 29 

Ronaldo. ï (...) o que eu percebo dos alunos é que eles estão muito próximos 

das tecnologias de redes sociais, mas não a tecnologia usada para educação ou 

para pesquisa, até mesmo os programas mais básicos que a gente usa no dia a 

dia, tipo Word ou um Power Point, essa nova geração, não é algo que eles 

dominam totalmente, foi algo, assim, que eu até me surpreendi. Então assim, 

realmente, eles são nativos digitais, mas até mesmo dentro desse mundo digital 

tem algumas coisas, assim, que são desconhecidas para eles (...) hoje em dia 

eles estão ali conectados, tem aluno que assiste youtubers de outros países, de 

assuntos que eles gostam, tem aluno que joga online e joga bem, então joga 

com pessoas de nacionalidade diferente, tem aluno que gosta muito de música 

e hoje em dia ele tem ali vídeo, enfim. Então os alunos, o professor que vai 

ensinar inglês hoje numa escola pública, não é mais aquele aluno que não sabe 

nada, tem muitos desses que não sabem nada, mas você vai achar muitos 

alunos ali que eles já vêm com uma bagagem bem bacana e com vocabulário 

que nem você sabe. 

 

Os relatos feitos pela professora Gislaine e o professor Ronaldo apresentam elementos 

interessantes quanto ao perfil de seus estudantes/turma em período de ERE. Primeiramente, é 

interessante relatar que o perfil dos estudantes aos quais os professores se referem são de escolas 

públicas e, em grande parte, oriundos de uma classe social não abastada economicamente. Além 
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dessas particularidades, os alunos, que são nascidos na era digital, apresentam um 

comportamento curioso, como narrado pelos professores. Gislaine relata que alguns de seus 

alunos, por questões financeiras, não tinham aparatos que os possibilitassem participar de suas 

aulas, em contrapartida daqueles que possuíam melhores condições econômicas. A professora 

ainda elucida que nem todos os seus alunos possuem habilidades ao lidarem com as tecnologias 

digitais e aplicativos, mesmo que sejam usuários das redes sociais, como a própria Gislaine 

narra, ñalunos de redes sociaisò. Segundo ela, os estudantes possuem interesse em redes sociais, 

como o Twitter, Facebook, Instagram e TikTok, no entanto, têm dificuldades quando o assunto 

é utilizar a rede para fazer uma pesquisa em benefício de sua aprendizagem. Portanto, há 

letramentos digitais específicos que não possuem, especialmente em relação ao conhecimento 

escolar.  

Analogicamente, Ronaldo narra que até mesmo recursos como Word e Powerpoint os 

estudantes não sabem lidar totalmente, o que o deixou muito surpreso. Talvez porque nem todos 

possuem acesso à computadores. O professor ainda ressalta que: ñeles são nativos digitais, mas 

até mesmo dentro desse mundo digital tem algumas coisas, assim, que são desconhecidas para 

elesò e que independentemente dessa caracter²stica, eles conseguem interagir com a l²ngua em 

outros contextos de uso e levam para sala de aula tudo o que aprendem.  

As narrativas dos professores indicam que, ainda que os estudantes estejam diariamente 

em contato com as redes de interação e comunicação social, muitos não utilizam o ambiente 

virtual para o desenvolvimento de conhecimento educacional ou escolar. Todavia, muitos 

fatores contribuem para esse comportamento peculiar, como: fatores socioeconômicos, já que 

poucos possuem condições de adquirir computadores, sendo o telefone celular uns dos 

primeiros aparelhos pelos quais  é estabelecido o contato digital; a educação digital, pois são 

poucas escolas que possuem um laboratório de informática em condições apropriadas para o 

uso; a  cultura de não aliar as tecnologias ao ensino-aprendizagem, mas ao entretenimento e, 

por outro lado,  há ainda uma resistência tradicional em conceber que o digital atrapalha o 

estudante, a exemplo da proibição do celular em sala de aula; um outro fator é o suporte e 

recursos que possibilitem os professores a aprendem e a ensinar os alunos a aprender com o 

digital entre outros. Todos esses elementos em uma relação complexa implicam no sistema 

ensino-aprendizagem de língua inglesa, impossibilitando seu dinamismo e desenvolvimento. 

Os professores, nesse sentido, assumem a identidade de letrador técnico-digital que 

proporciona a ação de dinamizar sua aula, para que possa proporcionar movimento ao sistema 

de ensino.  
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4.2.2.3 Experiências de interação com os alunos ou classe 

 

Nesta categoria são relatadas experiências referentes à interação dos professores com os 

estudantes, as dificuldades em lidar com os alunos e algum comportamento perturbador ou 

qualquer outro comportamento singular que prejudique o desenvolvimento do ensino ou que 

instaure a desordem.  

Excerto # 30 

Gislaine. ï Então os alunos ligavam, às vezes, chorando: "Prof. como que eu 

vou fazer, não tô entendendo nada". E eu me desesperava porque eu me sentia 

inútil em como ajudá-los, entende? Eu tentava orientar, mas eles não tinham 

uma noção, os pais saíam o dia todo pra trabalhar, eles tinham que se virar, 

entende? Tinha que tá ligando: "Fulano, por que você não entregou as 

atividades? Sicrano, o que tá acontecendo?". 

 

Excerto # 31 

Eliane. ï [O] fato dele ter que vir, acessar o link e dedicar um tempo pra me 

ouvir, ele não fazia isso, não todos, né, alguns faziam, mas pouquíssimos, 

porque eles não se dedicavam, eles não sentem que inglês é importante (...). 

Eu converso bastante com eles sobre isso, que eu falo: "Gente, daqui a uns 10 

anos vocês vão ver o tempo que vocês perderam e como isso vai doer. Porque 

agora vocês têm tempo para estudar, daqui a 10 anos vocês vão ter que achar 

tempo pra estudar. Porque se não aprendem agora, uma hora vocês vão ter que 

aprender". 

 

Excerto # 32 

Ronaldo. - Eu não conhecia esses alunos, porque eles não liberavam a câmera, 

era um ou outro, então geralmente eles não colocavam foto, eles colocavam... 

eles assistem esse animes, esses negócios de... eles gostam muito dessas coisas 

japonesas, coreanas, colocavam essas fotos aí, que era o que eu via, eu 

escutava as vozes deles.  

 

Excerto # 33 

Luiz. - [A]conteceu comigo da sala ser invadida, né? Eu tava dando aula e 

nem sei se era aluno, se era um cara, se era, enfim, começou a falar sobre mim 

mesmo: "Ah, professor, você é assim e assado. Ah, professor, você...". É, e foi 

bem no começo, então, assim eu não sabia, como era bem no comecinho 

mesmo eu não sabia tirar o cara, entendeu? Aí eu tive que chamar alguém da 

coordenação e a coordenação entrou, aí a gente conseguiu banir ele (...). 

 

Excerto # 34 

Rejane. - Olha, a gente teve vários casos de aluno mandando besteira, né?, no 

grupo. Porque... os engraçadinhos da sala, né? Só muda pro virtual. Então era 

uma... é tipo assim, às vezes a gente saía, esquecia de fechar o grupo. Ai, Jesus, 

aí quando dava meia-noite começava, aluno que nunca apareceu na aula. 

Nunca deu oi na aula, aí dava meia-noite, começava a mandar besteira, lá no 

grupo. Então a gente teve muito caso assim, de ter que dar advertência pro 

aluno, por causa disso, né?  
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 Os excertos anteriores apresentam algumas situações de interação com os estudantes, 

algumas delas tornaram-se recorrentes no período do ERE, mensagens e ligações aos 

professores fora do período de trabalho, comportamento perturbador em grupos de WhatsApp 

e invasões de salas de reuniões por videochamadas. Com relação à interação com os estudantes, 

Márcia conta, no excerto 30, uma situação de impotência ao conversar com um estudante que 

chorava ao telefone por não conseguir fazer as atividades. Destaca a dificuldade de não 

conseguir orientar os alunos e fazer com que participassem de suas aulas, sendo compelida, 

muitas vezes, a ligar para eles.  

 Acerca das dificuldades em lidar com os estudantes, Eliane relatada, no excerto 31, que 

alguns de seus alunos, nas interações virtuais, sequer dedicavam um pouco para participar das 

aulas, já que segundo ela, os estudantes não davam tanta importância à disciplina de LI, cabendo 

a ela conversar com eles sobre aproveitar a oportunidade do tempo em que têm para estudar e 

aprender, como uma forma de despertá-los o estímulo.  

 Os excertos 32, 33 e 34 retirados das narrativas de Ronaldo, Luiz e Rejane, 

respectivamente, apresentam experiências de comportamentos perturbadores e intempestivos 

durante as interações por videochamada e em grupo de WhatsApp. No excerto 32, Ronaldo 

conta que não conhecia seus alunos virtualmente, somente por voz, já que eles não abriam a 

web câmera durante as aulas. De acordo com Ronaldo, ao invés de os alunos colocarem fotos 

reais de seus rostos no perfil de identificação, o que o ajudaria a reconhecê-los, os estudantes 

utilizavam fotos de personagens da cultura oriental, como animes. Em resumo, a identidade do 

aluno também passa por transformações dentro desse contexto e que interage com a do 

professor que também precisa acompanhar a atual realidade.  

 Luiz, no excerto 33, relata uma experiência desagradável de ter sua sala de aula virtual 

invadida e ter que escutar insultos ao seu respeito na presença de seus alunos. No excerto 34, 

Rejane narra o caso de alunos, os denominados por ela como ñengraçadinhosò, que 

compartilhavam no grupo de WhatsApp da turma, utilizado para passar recados, enviar 

conteúdos ou, principalmente, ter um contato mais instantâneo, conteúdos inapropriados altas 

horas da noite, movimentando outros estudantes a participarem da algazarra.  

 Os dados mostram situações totalmente incomuns em comparação com as aulas 

presenciais que os professores tiveram que passar durante o período de ERE, exigindo-os mais 

esforços para contornar situações que, amiúde, fugiam ou estava longe de seu alcance. Dessa 

forma, com o tempo, os professores foram desenvolvendo mecanismos e manobras, como: 

colocar apenas um responsável como administrador do grupo, aprender a como banir uma 
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entrada indesejável, remover um participante com comportamentos constrangedores, mutar 

microfones abertos etc. Esses comportamentos novos foram sendo incorporados, testados e 

aplicados com o decurso de sua atuação durante esse período, já que tudo era muito insólito.  

Como todo SAC, os sistemas dos professores aprenderam com as experiências e assim, 

adaptaram-se e se transformaram como professores, bem como o ambiente em que atuam. 

Sendo assim, a interação é totalmente modificada, resultando na perda do contato mais próximo 

com os estudantes, contato esse que era fundamental para o bom desenvolvimento da aula. Se 

o vínculo afetivo se perde, é difícil atrair a atenção dos estudantes para a disciplina, já que o 

ensino também é construído por meio da relação diária entre o professor e a turma/estudante. 

Uma outra circunstância interessante para se relatar é que a situação narrada pelo professor 

Ronaldo, no excerto 33, sobre o conhecer seus alunos apenas pela voz, já que a foto de perfil 

de identificação de usuário era tudo menos do aluno, expõe a falta de interação dos estudantes 

com o professor, pois eram raros os alunos que abriam a web câmera e conversavam com ele. 

Em alguns casos, isso acontecia, na maioria dos casos, porque os alunos não tinham um espaço 

adequado ao estudo, ter um ambiente de fundo (background) simples/humilde que expunha sua 

casa, ou por não se sentirem bem em vídeo. Essa situação deixava a interação monótona, em 

que, muitas vezes, o(a) professor(a) entrava e saía da sala virtual depois de ter passado as horas 

falando sozinho(a). Pelas lentes dos SAC, o que se pode perceber, é que a relação entre os 

sistemas professores, estudantes e sala de aula virtual é de uma interação complicada e não 

complexa, ou seja, por mais que os sistemas possuem uma relação de interação, em algumas 

ocasiões, os agregados não estão em interação constante, em que são influenciados e 

influenciam uns aos outros. O que pode significar, assim, uma relação em que o comportamento 

final é resultado da soma das partes envolvidas (RESENDE, 2011). 

 

4.2.3 Experiências Afetivas dos Professores  

 

Esta é a terceira e última categoria de experiências diretas. Nela se encontram 

experiências que estão relacionadas às ações dos professores envolvendo emoções originadas 

em sala de aula. Duas subcategorias estão inclusas: a) experiências de sentimento e b) 

motivação, interesse e esforço.  
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4.2.3.1 Experiências de sentimentos  

 

Nesta subcategoria estão relatadas as experiências dos professores que se referem a 

sentimentos, em sua maioria quase absoluta, de sentimentos negativos relacionados ao ensino, 

às dificuldades enfrentadas pelos estudantes, professores, a falta de motivação, interesse etc. 

 

Excerto # 35 

Gislaine. ï (...) então eu fui construindo ((conteúdo)), porque eu estava muito 

preocupada. Então os alunos ligavam, às vezes, chorando: "Prof. como que 

eu vou fazer, não tô entendendo nada" e eu me desesperava porque eu me 

sentia inútil  em como ajudá-los, entende? (..) foi algo muito, muito repentino 

para todos nós. Então esse primeiro ano, 2020, foi muito sofrido, muito 

sofrido mesmo. Nós reclamamos bastante que o Teams não dava certo (...) E 

ligava para um colega, chorando, ligava para o outro prof., chorando, que 

não sabia como fazer apostila e que que é Teams e como que dava aula. E 

era... e era... (...). E era alunos... e era aluno chorando, era professor 

chorando, era a gestão louca, era isso, era aquilo. Ai, que loucura, gente, que 

loucura! Então nós tínhamos aí a... nós tínhamos duas preocupações, a doença 

Covid, (...). Esse alarme da doen­a, n·s t²nhamos, e é afetou 

psicologicamente a gente, profissionalmente, mas eu acho que o que mais 

nos afetou foi o psicológico, sabe? Aquele... aquela... aquele espanto, nós 

sentimos abandonados, perdidos, entende. 

 
Excerto # 36 

Eliane. ï E com a pandemia eu percebi como o desinteresse deles só cresce, 

quanto mais eu tento pegar, mais eles vão escapando entre os dedos. E isso é 

uma coisa que me deixou muito chateada, ano passado foi um ano que me 

deixou muito frustrada  como professora, este ano é um ano que estava sendo 

muito frustrante  e que apesar de eu levar os protocolos muito a sério e a 

vacina... graças a Deus, eu fiquei muito feliz quando a gente finalmente se 

vacinou e quando voltou o... quando a gente pôde voltar com os protocolos de 

segurança. Porque poder saber que apesar do aluno... apesar de que talvez ele 

não vá levar a sério, mas ele vai estar ali, ele vai absorver ao menos um pouco 

do que eu tô tentando ensinar pra ele, me deixou um pouco mais feliz. 

 

Excerto # 37 

Rosilene. - Era mais ou menos assim, aquele vazio, e não tinha ninguém pra 

escutar, não tinha ninguém pra perguntar, não tinha ninguém pra trocar ideias, 

né? Foi bastante irritante . Eu penso que eu não cheguei a ter depressão, mas 

meus colegas acabaram passando por essa questão da crise, de entrar em 

depressão, a decepção foi grande. 

 

Excerto # 38 

Ronaldo. - Durante a pandemia foi um sentimento, assim, de estar perdido 

totalmente (...). Então foi muito estressante, foi muito, muito, muito 

estressante, porque eu acredito que num processo normal o que as pessoas 

levam, assim, anos para aprender e desenvolver, nós fomos obrigados a 

desenvolver em meses. 
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Excerto # 39 

Luiz. - Eu me sentia bastante frustrado , tanto eu quanto outros colegas (...). 

Às vezes a gente reclamava muito entre si, né, tipo a gente se encontrava pra 

reclamar às vezes.  

 

 

As experiências apresentadas nos excertos acima destacam os sentimentos, quase por 

unanimidade, negativos com exceção de uma menção feita pela professora Eliane. Os 

sentimentos negativos experienciados pelos professores de LI emergem ao lidarem com 

exigências que demandam por mudanças em suas formas de ensinar e interagir com os 

estudantes.  

Gislaine relata, no excerto 35, sua preocupação e sentimento de impotência em não 

conseguir ajudar seus estudantes como gostaria. Gislaine ainda declara que o ano de 2020 foi 

muito sofrido e que tal árdua experiência era também compartilhada por seus colegas de 

trabalho e gestão escolar que sentiam o mesmo desalento.  A professora comenta que a 

pandemia os afetou psicologicamente e que se sentiram ñabandonadosò e ñperdidosò. 

Sentimentos como o de abandono, preocupação, sofrimento, desespero, impotência presentes 

no excerto da professora Gislaine, configuram como negativos. 

Eliane, no excerto 36, narra que a falta de interesse dos estudantes aumentou com a 

pandemia e que quanto mais tentava ñcapturar seus alunos, mais escapavam entre os seus 

dedosò, gerando, assim, sentimento de frustra­«o e aborrecimento (negativos). Todavia, com a 

oportunidade de receber a vacina da Covid-19, Eliane se sentiu um pouco mais feliz (sentimento 

positivo), já que com todos os protocolos de segurança e algumas restrições, puderam retornar 

com as aulas no formato presencial.  

No excerto 37, Rosilene narra que se sentia o sentimento de vazio, aborrecimento e 

irritação com a falta de participação dos estudantes, que não compareciam nas aulas e não 

interagiam. Rosilene comenta que, acometidos pela decepção, por talvez se sentirem 

impotentes, alguns de seus colegas de trabalho acabaram por entrar em estado de depressão. Já 

Ronaldo, no excerto 38, relata que além de se sentir perdido durante a pandemia, também se 

sentiu muito estressado pela exigência de se preparar e se desenvolver em um curto período de 

tempo para ter que lidar com a nova modalidade de ensino emergente. Por último, Luiz, no 

excerto 39, diz que compartilhava suas frustrações com seus colegas de trabalho, que também 

sofriam das mesmas queixas.  

Os sentimentos, em sua quase maioria absoluta, foram negativos e podem ser 

compreendidos nos sistemas complexos como energias que movimentam os sistemas dos 
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professores. Tanto as energias positivas quanto negativas são capazes de direcionar os sistemas 

à atratores, ora podem estabilizá-los ou desempenhar comportamentos criativos e deixá-los 

mais vivos. Lembrando que o equilíbrio dos sistemas por muito tempo, podem levá-los à morte, 

ou melhor, o sistema não se desenvolve; estagna (PAIVA, 2011). 

Como lembra Miccoli (2012), os sistemas são sensíveis a pequenas interferências ou 

perturbações que podem agir para desestabilizá-los ou, na melhor das hipóteses, fazer com que 

o sistema se reorganize e evolua. Com base nisso, tomando o excerto narrado pela professora 

Eliane como apoio, que relata que apesar de ela se sentir ñchateadaò e  ñfrustradaò ao lidar com 

o desinteresse de seus estudantes, a possibilidade de retorno das aulas presenciais, ensejado pela 

vacina e pelos protocolos de segurança, vistos como pequenas interferências positivas, fizeram 

com que o seu sistema pudesse se reorganizar, levando-a um atrator positivo, isto é, deixando-

a um pouco mais ñfelizò com a oportunidade de interagir com seus estudantes presencialmente. 

Logo, seu sistema que estava em um atrator onde o ensino não era satisfatório, pôde mudar de 

estado fase e acomodando-se temporariamente em uma bacia atratora onde pudesse mudar seu 

comportamento.  

Levando em consideração os relatos dos professores, os sentimentos negativos 

impuseram uma força atratora muito forte sob os sistemas dos professores, levando-os a quase 

estabilidade, em que a vivacidade do sistema fica reduzida. No entanto, como os sistemas são 

sensíveis às condições iniciais, a vacinação gera um efeito positivo nos sistemas, possibilitando 

a movimentação para outro estado de fase onde o atrator oportuniza um novo comportamento. 

Com isso, depois da aplicação das primeiras doses da vacina, os professores e estudantes 

puderam retornar às atividades escolares de forma híbrida, em que consistia no revezamento de 

turmas e dias que as atividades se desenvolviam presencialmente e de casa. Todos esses 

sofrimentos relatados pelos professores foram cruciais para a construção da identidade ERE, 

evidenciam um processo de desestabilização e, na sequência de estabilização, como efeito da 

dinâmica vivida e da capacidade criativa em encontrar caminhos para melhor se adaptarem ao 

novo contexto de ensino.    

 

4.2.3.2 Experiências de motivação, interesse e esforço  

  

Nesta subcategoria estão relatadas as experiências que se referem à motivação, interesse 

e esforço dos professores acerca do seu desenvolvimento e exercício do seu próprio trabalho.  

Apesar desta subcategoria propor a apresentação de relatos de motivação, interesse e esforço, 
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o que encontramos, em grande parte, com exceção do excerto do (40) de Gislaine, foram relatos 

de desmotivação devido às condições contextuais e de trabalho demasiado causadas pela 

pandemia, desestímulo por julgamento incoerentes e desinformações de gestores políticos, o 

não alcance ao conhecimento do conteúdo ou desinteresse dos alunos. Vejamos: 

 

Excerto # 40  

Gislaine. ï (...) então eu fui aprendendo, assisti muitas palestras, nesse 

período de seis meses eu não fiquei parada. O que que eu fiz? Eu imaginei que 

nós teríamos que voltar esse processo remoto online e offline, né, híbrido, mas 

porque os municípios não pararam. E o que que eu comecei a fazer? Eu 

comecei a assistir palestras, cursos, né, porque começou tudo modo EAD (...) 

Então eu fui assistindo as palestras dos professores das instituições públicas, 

das universidades federais, assisti várias palestras, eles falando a respeito do 

ensino EAD, então, e aí eu fui abstraindo de todas essas palestras, né? Eles 

davam oportunidade, muitas das palestras davam oportunidade para pessoas, 

profissionais que já atuavam, então eu anotava o que eles faziam, como que 

eles faziam e aí eu fui colocando em prática pra ver se dava certo com a minha 

realidade, entende?  

 

Excerto # 41 

Eliane. ï E como eu pego muito pra mim, eu acho que essa é a essência de 

nós... de nós verdadeiros professores, me magoa, então a pandemia veio pra 

me chatear, pra me magoar, pra me deixar mais triste e pra pensar em formas 

mais cativantes de dar aula, se é que tem mais, que a gente só inventa coisa, 

né, porque essa geração tem que ser tudo no agora. 

 

Excerto # 42 

Ronaldo. - ((Me sinto)) totalmente desmotivado. E agora, com essas questões 

do Governo falar que nesse período não teve trabalho propriamente, mais 

desmotivado ainda. Então, hoje eu chego na escola, não só eu, mas os colegas 

também, porque a gente se esforçou tanto e agora tá tendo total descaso e 

desvalorização, que a gente fala... e agora a gente tá num momento crítico 

também, porque, como eu disse anteriormente, a lacuna e a defasagem é 

enorme, então o trabalho que a gente tá fazendo agora é um trabalho árduo e 

a gente precisa de motivação, e quando a gente recebe um balde de água fria 

desse vai ser motivado aonde? 

 

Excerto # 43 

Rejane. - O não retorno dos alunos me deixou pra baixo, assim, me deixou 

desmotivada. N®? £ tipo assim... digamos assim: ñNossa, poxa, eu tentei 

colocar o meu melhorò ñEu tentei trazer formasò. Do jeito que eu fazia no 

presencial, né? Fazer dinâmicas, e trazer isso, trazer aquilo. Mas o aluno não 

teve um retorno, né? Então, isso foi me desmotivando. A tentar fazer algo com 

qualidade, vou usar bem a palavra ali, com qualidade. E aí eu me vi fazendo 

aquilo que eu sempre preguei, at® falava pra voc°s: ñN«o fa­am.ò. Que ® cair 

no fluxo, n®? ñAh, eu vou mandar essa atividade aqui mesmo. Porque os 

alunos não vão responder, eu vou ter que dar nota. O aluno vai passar de 

qualquer formaò. Ent«o eu n«o... eu n«o... eu não me orgulho disso não.  
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 Gislaine relata seu empenho, interesse e esforço autônomo em assistir várias palestras e 

cursos ofertados por universidades públicas que se dedicavam às discussões e propostas de 

ensino no período de ERE. Gislaine, atenta, anotava tudo, experiências e práticas, a fim de 

aplicá-las de acordo com sua realidade.  No primeiro momento, Gislaine faz previsões a curto 

prazo, imaginando a volta às aulas de forma híbrida, ou seja, a alternância de dias nas escolas 

e outros dias em casa de forma online. Como uma forma de se precaver ou se antecipar, o 

sistema de Gislaine não se deixa equilibrar e se utiliza desse tempo para manter-se vivo e 

criativo, aproveitando o máximo que pode para aprender e beneficiar seu sistema. Tal 

agenciamento o caracteriza como um sistema autônomo que vai em busca da matéria prima 

(cursos, palestras, experiências de ensino) que a deixará estável, mesmo que seja 

temporariamente. A sua autonomia é movida pela necessidade em proporcionar aulas mais 

dinâmicas aos seus alunos, pela pouca ou quase nenhuma formação oferecida pela secretaria de 

educação, a responsável pela formação dos professores.  

Dito isso, diferente do relato de Gislaine, os próximos excertos apresentam 

características de desmotivação por parte dos professores, devido às exigências, a 

desvalorização e o não reconhecimento de seus trabalhos.  

 Eliane, no excerto 41, narra que, ainda que a pandemia tenha a chateado e a deixado 

mais triste, a fez com que pensasse em formas mais cativantes de dar aula. Isso significa dizer 

que, ainda que os desafios pudessem perturbar o sistema da professora Eliane e levá-la a 

instabilidade ou a estagnação, ela optou por correr o risco e buscou adaptar-se às condições 

geradas pelo o meio.   

 Nos excertos 42 e 43, os professores Ronaldo e Rejane relatam seus descontentamentos 

e desmotivação com o exercício de seus trabalhos devido à desvalorização por parte do sistema 

e do feedback negativo dos alunos. Ronaldo narra que o próprio Governo tem declarado que 

não houve trabalho durante o ERE. Ele ainda relata que os professores têm se encontrado, 

depois do ERE, em um momento crítico, já que os alunos retornaram com uma grande 

defasagem de aprendizagem. Deixa implícito que o que eles mesmos precisavam não era de 

críticas infundadas, mas de mais apoio para motivá-los diante do contexto desafiador. Nessa 

dire­«o, Rejane argumenta que o n«o retorno dos alunos a desmotivou e a direcionou a ñcair no 

fluxoò ou a ñcair no sistemaò fazendo com que a qualidade de seu ensino declinasse.  

 A falta de reconhecimento do árduo trabalho feito pelos professores durante a pandemia, 

tem os desmotivado a continuar exercendo seu trabalho com qualidade, fazendo com que seus 

sistemas se direcionassem para um atrator onde o ensino ® ño mais do mesmoò, tornando-se 
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tradicional e reforçando crenças e estereótipos em que a LI não é interessante, que a disciplina 

não é importante, que o ensino público não é de qualidade. 

 

4.2.4 Experiências Circunstanciais dos Professores  

 

A categoria óexperi°ncias circunstanciaisô ® a primeira das quatro experi°ncias indiretas, 

que estão relacionadas a eventos externos à sala de aula, mas que têm influência sobre ela. Nela 

incluem-se experiências vivenciadas pelos professores em eventos relacionados ao contexto 

imediato; eventos e circunstâncias que interagem com a situação de ensino do professor, 

incluindo pessoas envolvidas e tempo. Nesta categoria estão inclusas as subcategorias de 

circunstâncias: a) extra-institucional, b) institucional, c) composição de classe, d) tempo e e) 

lugar.  

 

4.2.4.1 Experiência extra-institucional 

 

Nesta subcategoria estão as experiências referentes a eventos relacionados a 

circunstâncias fora da instituição que afetam o ensino dos professores. Aqui encontram-se as 

experiências dos professores Gislaine e José que relatam quanto a morosidade do Governo 

Federal e do Governo do Estado em agir de forma eficiente e ágil para lidar, de melhor forma, 

com a pandemia e sua interferência no ensino, isto é, houve insuficiência de políticas 

educacionais para lidar em situações emergências.  

 

Excerto # 44 

Gislaine. ï O Estado tem que propor, não é igualdade, é equidade! Ele não 

entendeu isso ainda, entende? Igualdade é um direito garantido do menino na 

Constituição, do... desde quando a nossa primeira Constituição, o ensino 

público é pra todos. Eu posso... eu posso proporcionar isso, mas sem dar a 

equidade. É o que acontece. Os nossos alunos tiveram o direito garantido ao 

ensino, mas sem equidade. [O] governo, que deveria fazer a parte dele, não 

fez, pelo menos acalmar a população, pelo menos incentivar a população, ter 

pensado, como eu disse a você no início. Eu acho que faltou, assim, o que falta 

no nosso país é proatividade, é pensar rápido pra resolver a situação rápido, se 

não deu certo, pensar no segundo plano, no terceiro plano, até que... E eu vejo 

que não foi feito isso, né? Foi levado isso de uma maneira assim, sem 

responsabilidade, de todas as partes, sabe? De ambas as partes, tanto de esfera 

federal quanto estadual, foi levado assim, meio: "Vamos ver o que vai dar e o 

que der a gente vai se virando e pronto". 

 

Excerto # 45 

Ronaldo. ï Fora da escola eu trabalhava em colégio de línguas, então, de certa 

forma afetou, porque ali eu recebia um preparo maior e materiais adequados. 
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Então, no momento que o Governo demorou seis meses pra disponibilizar 

isso, eu já tinha desde o começo, desde a segunda semana de isolamento eu já 

estava me inteirando na questão do ensino remoto. 

 

 

Gislaine, no excerto 44, tece críticas ao Estado, entidade política responsável pela 

administração e manutenção do funcionamento da sociedade, sobre a não garantia de um ensino 

equânime durante o ERE, já que, segundo ela, todos tiveram direito ao ensino, como prevê a 

constituição, mas não da forma que atendesse todos os alunos e suas singularidades. Tais 

críticas feitas pela professora alcançam tanto a esfera estadual quanto a esfera federal, que 

deixaram a desejar no agenciamento do confronto com a pandemia.  

Ronaldo, no excerto 45, relata sua experiência em outro contexto onde trabalhou, o que 

expõe ainda mais a falta de diligência do Governo do Estado. Segundo o professor, no contexto 

do curso de idiomas onde trabalhava, ele tinha acesso a materiais adequados e um preparo maior 

para lidar com o ERE, enquanto o Governo do Estado demorou seis meses para propor 

alternativas de enfrentamento.  

Os relatos feitos pelos professores destacam a ausência de políticas de estado mais 

eficientes e atuação imediata em momento de crise, sendo levadas, muitas vezes, como 

descompromisso e atraso. Com a pandemia, essa questão tornou-se mais evidente, já que esse 

descaso com a educação sempre existiu.  Historicamente, os profissionais da educação sempre 

se empenharam por conta própria, muitas vezes, para contornar essas situações. Em alguns 

casos, tirando dinheiro do próprio bolso para pagar materiais, a fim de desenvolver com mais 

qualidade suas aulas. Com a pandemia, não foi diferente. Havia professores se deslocando até 

as casas de seus estudantes para entregar as tarefas/apostilados de suas disciplinas, já que muitos 

alunos não possuíam acesso à internet46; buscando orientações de construção de propostas de 

ensino de forma autônoma (como foi descrito no caso de Gislaine (40), no tópico 4.2.3.2); 

investindo recursos em equipamentos como computadores e smartphones, bem como na 

aquisição de planos de internet. É importante frisar, fazendo o uso das palavras de Gislaine 

(44), que o ensino foi ofertado, mas totalmente impelido aos professores.  Fica evidente, então, 

uma relação complexa entre o meio, o sistema educacional e o ensino, propriamente, e de como 

tal relação pode se tornar caótica se não bem alinhada. Em outras palavras, no lugar de uma 

 
46 Caso do Arthur (29), professor de ciências, que se deslocava de bicicleta às casas dos estudantes para entregar 

atividades, já que grande parte de seus estudantes não possuíam acesso a celulares e à internet. Disponível em: 

https://www.diariodepernambuco.com.br/noticia/vidaurbana/2020/07/professor-vai-a-casa-de-estudantes-sem-

acesso-a-internet-para-entregar.html. Acesso 03 de junho de 2022.  

https://www.diariodepernambuco.com.br/noticia/vidaurbana/2020/07/professor-vai-a-casa-de-estudantes-sem-acesso-a-internet-para-entregar.html
https://www.diariodepernambuco.com.br/noticia/vidaurbana/2020/07/professor-vai-a-casa-de-estudantes-sem-acesso-a-internet-para-entregar.html
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relação complexa, pode se tornar uma relação complicada, em que não há uma sinergia que 

proporcione dinamicidade ao sistema.  

 

4.2.4.2 Experiência institucional 

 

 Aqui estão apresentadas experiências referentes à instituição onde o professor trabalha 

e às relações e interações fora da sala de aula com colegas de trabalho, pais, 

diretores/coordenadores, outros alunos na escola, etc. Essas relações se constituem em uma 

nova maneira dos professores exercerem seus trabalhos e de se relacionarem em seu ambiente 

de trabalho que passa do espaço físico para o virtual.  

 

Excerto # 46 

Rosilene. ï Nós ficamos dois meses ou um pouco mais, de março até acho que 

agosto, sem aulas, sem norte, não aconteceu nem uma formação, não 

aconteceu nada, a gente naquela expectativa porque já estava girando o mundo 

para as outras unidades, né, município, particular, já estava se virando, e nós 

ali na espera do que que ia fazer, como fazer. (...) E tinha que participar de 

formação em momentos de aula. Aprender a lidar..., aprender a lidar com a 

plataforma. A gente acabou um ajudando o outro, né? Como que faz? Como 

que insere? Como é que muda? (...) Enquanto a coordenação eu via isso, né, a 

coordenação também preocupada com isso, os outros professores também, a 

grande maioria, né, fazia o seu melhor. Eu falo que eu trabalhei aquele ano 

com excelentes professores, foi uma parceria muito grande no nosso grupo de 

inglês, né? E assim, foi bom porque isso salvava a nossa... o nosso desânimo, 

né, esse companheirismo de... eu sempre falo, eu nunca trabalhei com um 

grupo tão bom pra trabalhar como nesse ano que a gente estava nesse primeiro 

ano de pandemia. 

 

Excerto # 47 

Ronaldo- Foi criado um grupo ((de WhatsApp)) pra cada sala, com todos os 

alunos, todos os professores, e ali acontecia, o professor ficava na escola, 

naquele momento, compartilhava os materiais. E eu achava o máximo 

também, porque eu tinha acesso aos materiais dos outros professores, que a 

gente nunca sabe o que é que o outro professor tá falando sobre (...).  

 

Excerto # 48 

Luiz. - Em 2020 a direção, eu sentia que era mais compreensiva, pelo menos 

o diretor que estava ali com a gente, ele falava pra gente o seguinte: "Vamos 

fazer da melhor forma, vamos fazer do jeito que a gente conseguir, entendeu? 

Pra gente não se sentir sobrecarregado (...). 

 

Excerto # 49 

Rejane. 2020, eu lembro que era um terror aqueles grupos do WhatsApp, 

porque a escola organizou de uma forma que ficou muito ruim, porque era um 

grupo por turma. Então eu sempre... a gente acompanhava as aulas dos outros 

professores, então ...estava no celular ali o dia inteiro, o dia inteiro. Porque é 

muito chato você ficar vendo a aula do outro professor, né? E às vezes, os 
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alunos, vai, participavam tudo da aula do professor X, e da aula do professor 

Y, ninguém respondia. Então era um negócio assim, uma vergonha alheia, 

sabe? (...) qual que foi a minha dificuldade? A gente divide disciplina, né? 

Então, por exemplo, como tinham vários oitavos anos, eu ficava com três e 

uma outra professora ficava com tantos. Então, a gente acabou dividindo a 

tarefa: ñEu fa­o a apostila do sexto, voc° faz do oitavo, voc° faz do nono.ò. E 

às vezes eu não conseguia me adequar ao material que a professora tinha feito. 

 

 

Nesta subcategoria, os professores relatam suas experiências que acontecem fora da 

interação com seus alunos, ou seja, nos momentos de formações recebidas sobre o uso da 

plataforma Teams e quanto à relação e interação com os colegas de trabalho e com a 

coordenação/direção escolar.  

Rosilene, no excerto 46, relata os momentos de formações que teve e ao tempo de 

demora para acontecê-las, resultando na rede de apoio entre os colegas de trabalho que se 

ajudavam para melhor lidar com a plataforma e com as dúvidas que surgiam durante o processo 

de adaptação do ERE. Para Rosilene, o trabalho, a parceria e a ajuda conjunta ajudavam uns 

aos outros a lidar com o desânimo.  

Ronaldo, no excerto 47, narra que, como estratégia de organização do trabalho, a escola 

onde trabalhou criou um grupo de WhatsApp que foi adicionado à professores e alunos, a fim 

de compartilhar materiais das disciplinas aos alunos. Segundo Ronaldo, aquele espa­o ñera o 

máximoò, j§ que o possibilitava a conhecer o que seus colegas de profiss«o estavam trabalhando 

com os estudantes.  

Em contrapartida, Rejane no excerto 49, achava a ideia de como os grupos por turma 

foram organizados ñum terrorò, ñmuito ruimò. A professora explica que, al®m de passar o dia 

inteiro no celular, era desconfortante, pois acompanhava as aulas dos outros professores no qual 

percebia que em enquanto alguns alunos participavam, interagiam e respondiam o professor X, 

na aula do professor Y ningu®m participava. Isso gerava, segundo a professora, uma ñvergonha 

alheiaò. Para al®m dessa situação, Rejane narra sua interação com outros professores de inglês, 

que precisavam dividir o trabalho na elaboração de apostila, no qual, segundo ela, às vezes não 

conseguia se adaptar aos materiais feitos pelos outros professores.  

Luiz, no excerto 48, assim como Rosilene 46, relatam que a coordenação e a direção 

escolar foram bem compreensivas nesse período de ERE, demonstrando apoio e suporte aos 

professores.  

Nesses excertos que apresentam experiências circunstanciais que acontecem no 

contexto institucional escolar, pode ser evidenciada a interação de grande cumplicidade e 
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parceria entre professores, direção e coordenação. Os agentes/elementos do sistema contexto 

escolar visto aqui como professores-direção-coordenação, tentaram, da melhor maneira, formar 

uma rede de apoio para sustentar a nova dinâmica escolar que os desafiavam naquele período. 

Algo bastante marcante nos excertos, é a interação estabelecida pelos sistemas (professores-

direção-coordenação-alunos) no espaço virtual, em específico, no grupo de WhatsApp. O que 

antes, se restringia aos corredores e à sala dos professores, a interação passa a fazer parte de um 

único espaço comum a todos gerando, em alguns casos, certos desconfortos. Nos excertos, as 

experiências circunstanciais evidenciam como o contexto e sistema dos professores possuem 

uma intrínseca relação que afetam, não só a maneira como ensinam, mas a maneira como se 

relacionam como seus colegas de trabalho e com todo o apoio escolar.  

 

4.2.4.3 Experiências de tempo 

 

Nesta subcategoria são apresentadas as experiências referentes ao fator tempo, que 

acaba por influenciar no ensino dentro e fora de sala de aula virtual e implica principalmente 

na sobrecarga de trabalho, no tempo de desenvolvimento das aulas, no preparo de materiais 

didáticos e no atendimento aos alunos.   

 

Excerto # 50 

Gislaine. - Então eu gravava as aulas, disponibilizava. Então assim, eu 

ganhava pra 30 horas, mas trabalhava 60, 70, você entende?  

 

Excerto # 51 

Rosilene. ï Quando chegou a pandemia, não dá, não dá pra acelerar. Vai, 

volta, retoma tudo de novo, vamos do começo. Que estava começando, estava 

retomando quando a gente teve que parar, não deu tempo de fixar nada. Então, 

o fator tempo. O que trabalhar? E organizar planejamento pra modificar o que 

é interessante, o que que a gente vai fazer, né? Porque não dava pra seguir 

mais ao pé da letra o planejamento. Então a questão do tempo, o tempo para 

trabalhar os conteúdos. (...) Não dava pra fazer tudo o que a gente queria, por 

causa do tempo, porque o online, se eles participassem, daria pra correr 

conteúdo, mas não dava pra deixar o impresso pra trás. Então foi isso, segurar 

um pouquinho, né, e desacelerar. (...) Antes da pandemia... o antes, eu 

trabalhava num ritmo, né, e hoje eu consigo analisar assim, a gente tinha um 

ritmo de trabalho, seguia um tempo, um cronograma, dava pra ir, dava pra 

voltar, né, o contato com o estudante semanalmente fez uma diferença, né, na 

questão do trabalhar e verificar desempenho, se atentar a isso. Durante a 

pandemia veio aquela questão: "Vamos dar uma freada". 

 

Excerto # 52 

Ronaldo- o professor, assim, ficou super sobrecarregado, porque ele tinha que 

aprender a lidar com o novo, fazer o planejamento de aula, aplicar aula, postar 

atividade, porque além da aula em tempo real, tinha que ser gravada, postar 
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uma atividade em cada aula, e ao mesmo tempo desenvolver material e corrigir 

material. 

 

Excerto # 53 

Luiz. ï (...) Então, era muita gente, muito aluno te mandando ((mensagem 

no)) WhatsApp fora de hora, era vários grupos, eu tinha 17 turmas, então, 17 

grupos de turmas ali falando o tempo inteiro com você, às vezes à noite bipava 

sem parar (...) outra coisa que me deixava muito cansado, mas muito cansado 

mesmo é aluno que não tinha acesso ao Teams ou ao Meet e tal. [A] aula, não 

acabava ali nas suas duas horas de aula, você tinha que depois ficar o tempo 

inteiro falando com esse aluno explicando porque ele não entendeu durante a 

aula, enfim. 

 

Os relatos apresentam, em sua maioria, a relação do tempo à sobrecarga de trabalho no 

período de ERE. Gislaine, Rosilene, Ronaldo e Luiz narram suas experiências com o trabalho 

demasiado que os sobrecarregam pelo número de tarefas que precisavam desempenhar durante 

esse período, como: a necessidade de atendimento individual aos alunos, aprender a lidar como 

as tecnologias, elaborar planejamento, desenvolver a aula, gravar vídeos, desenvolver material 

e corrigir atividades.  

Gislaine explica que sua carga horária excedia as 30 horas para as quais era contratada 

e chegava a trabalhar mais que o dobro de tempo, devido ao trabalho com as gravações das 

aulas que eram postadas para que os alunos tivessem acesso.  

Ronaldo narra as múltiplas funções que precisava desempenhar ao mesmo tempo, 

deixando-o super atarefado. Ao mesmo tempo em que precisava se inteirar com os novos 

recursos digitais, Ronaldo se dividia em fazer o planejamento, desenvolver as aulas em tempo 

real com aqueles que possuíam acesso à internet e conseguiam acessar as salas virtuais e gravá-

las e disponibilizá-las para aqueles que que não conseguiam, bem como desenvolver materiais 

inovadores e oferecer feedbacks das atividades dos estudantes  

Luiz conta que seu celular não parava de notificar mensagens dos grupos de suas turmas, 

que chegavam durante o dia inteiro e à noite. O professor ainda relata que outra coisa que o 

deixava muito cansado, era que as aulas não terminavam naquele momento de suas 2 horas de 

trabalho, já que tinha que atender alunos que, independentemente do horário, chegavam com 

dúvidas para serem sanadas, principalmente aqueles que estudavam por apostilas.  

Com relação ao ensino, mais especificamente, Rosilene nos conta sua experiência 

dizendo que o fator tempo foi crítico. Segundo ela, o planejamento de suas aulas precisou ser 

reorganizado, pois, por conta do tempo, n«o se podia fazer tudo. Foi necess§rio ñdesacelerarò 

o desenvolvimento de suas aulas, para que seus estudantes conseguissem acompanhar.  
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Os relatos evidenciam que ensinar na modalidade de ERE exigiu que os professores 

trabalhassem para além daquilo do que foram contratados e pagos para exercer. Isso se deve 

porque os professores enfrentavam um grande número de atividades novas que precisavam 

conciliar para além das aulas, propriamente ditas, que não eram comuns quando ainda estavam 

no presencial. Ademais, havia uma dificuldade em se desvincular o seu espaço de trabalho da 

sua vida particular, já que, em termos de espaço, exerciam seu trabalho de casa. Em outras 

palavras, o que era antes feito dentro de um período de tempo e espaço e o professor, assim que 

acabava, voltava para sua casa e deixava o trabalho na escola, com o ERE, sua casa e trabalho 

dividiam o mesmo espaço e tempo. Dessa forma, exigia dos professores um tempo maior de 

trabalho. A respeito da mudança de espaço, discutiremos na próxima subcategoria.  

 

4.2.4.4 Experiências de lugar 

 

Nesta subcategoria encontram-se as experiências dos professores relacionadas ao 

ambiente ou às questões espaciais que influenciam o ensino e/ou à dinâmica, isto é, performasse 

de sala de aula. Esta subcategoria, como proposto por Miccoli 2020, refere- se ao espaço físico 

de sala de aula/escola, que leva em sua consideração a estrutura e localização. Com o advento 

da pandemia, esse espaço é substituído pelo espaço virtual.  

 

Excerto # 54 

Rosilene. ï O primeiro momento foi bem difícil, porque gastava-se muitas 

horas, né? Organizava toda a vida antes, tipo, tem que arrumar a casa e depois 

tem que arrumar almoço, essas coisas, porque a gente fica em casa e faz. 

(incompreensível) a minha segunda-feira com tempo para atender estudantes 

em frente ao computador. No começo era assim, era sagrado, acho que foi um 

mês. (...) eu limpava a casa no domingo ou no sábado pra segunda-feira eu 

começar, assim, com tempo só para sala de aula, porque eu começava com 

aula de manhã e à tarde na segunda, sete horas na frente do computador. 

 

Excerto # 55 

Luiz. ï [O] professor estava acostumado só entrar numa sala de aula, tá ali a 

sua presença na mão, tá ali tudo mais, agora não, a gente tinha que fazer a sala 

de aula, a gente tinha que construir esse espaço. Então, construção do espaço, 

chamada pelo Forms e assim vai, fazer todos esses documentos, lançar todos 

esses documentos na plataforma, a gente estava muito sobrecarregado (...). Já 

em 2021 eu senti que foi mais pegado, porque além do online, foi metade 

online, metade semipresencial, quando foi pro semipresencial, você tinha que 

estar nos dois lugares ao mesmo tempo, aí eu pensava: "Como que eu vou ser 

Deus? Como que eu vou ser onipresente?", né? 
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Excerto # 56 

Rejane. -  Os alunos se tornaram do lar, nessa época. Entendeu? Então assim, 

os pais não entendiam que o aluno estava em horário de aula. Aí os alunos 

falavam: ñProfe, eu tenho que cuidar dos meus irm«ozinhosò ñProfe, eu tenho 

que fazer o almo­o agoraò ñProfe, a minha m«e... a minha m«e mandou eu 

limpar a casa.ò Ent«o assim, os pais tamb®m n«o entenderam que o aluno 

estava em casa, mas ele estava em aula. 

 

 Os relatos anteriores apresentam as experiências dos professores que precisaram lidar 

com a mudança de espaço de ensino, que costumava ser no espaço físico de sala de aula, no 

ambiente escolar, e passa ao espaço virtual, mediado pelas tecnologias digitais de comunicação, 

e domiciliar. Nesse acaso, o espaço físico tornou-se o lugar em que os alunos e professores 

estavam, normalmente, em suas casas e envolvia a necessidade de se dividir entre dois espaços 

paralelamente: o físico e o virtual, sendo que o último não era costumaz e compreendido pela 

família dos estudantes no ambiente doméstico. Isso porque a concepção social de aprendizagem 

formal ainda se restringe a apenas ao espaço escolar de sala de aula e às quatros aulas em que 

os alunos permanecem na escola, bem como a não importância que se tem sobre o trabalho 

intelectual.  

 Rosilene, no excerto 54, ao relatar sobre suas experiências, afirma que no primeiro 

momento enfrentou muitas dificuldades, pois dividia seu tempo com as atividades domésticas 

e com os atendimentos aos estudantes. Segundo ela, todas essas funções demandavam e 

gastavam muitas horas.  

 Luiz, no excerto 55, ao narrar suas experi°ncias, conta o processo de ñconstrução do 

espaçoò de trabalho. Segundo o professor, enquanto no espaço físico de sala de aula tudo estava 

a sua disposição, a exemplo da lista de chamada, com a mudança para o virtual, seu trabalho o 

exigiu criar formulários de chamada e lançá-la em plataformas, o que o deixava sobrecarregado. 

Luiz ainda relata que, com a passagem do ano de 2020 para 2021, as coisas ficaram ainda mais 

exaustivas, já que precisava se dividir entre as aulas online e as semipresenciais. As aulas 

semipresenciais/híbridas referem-se à alternância entre as aulas que mesclam o ensino 

presencial e online parcialmente (JUNQUEIRA, 2020). Depois de uma parcela da população 

brasileira vacinada, o ensino híbrido/semipresencial tornou-se uma alternativa para o retorno 

gradual das aulas presenciais. Havia um procedimento em que se alternava a presença de uma 

quantidade x de alunos na escola, enquanto outros estudavam de casa. Esses, depois de um 

período, voltavam à escola e o outro passavam a estudar em casa. Isso foi feito para controlar a 

propagação do vírus e também para dar garantia de ensino para aqueles que ainda não podiam 

retornar ao presencial.  
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Rejane, no excerto 56, narra que seus alunos, no período do ERE, passaram a se tornar 

ñdo larò, isto ®, a desempenhar atividades dom®sticas que muitas vezes aconteciam durante o 

horário de aula. Rejane ainda argumenta a incompreensão dos pais quanto a não percepção de 

que, por mais que os estudantes estivessem em casa, eles tinham horário de aula e precisavam 

de concentração para aprender.  

  Os dados evidenciam a influência do ambiente emergente na co-adaptação dos sistemas 

de ensino e dos professores, bem como dos alunos, que precisam lidar com as novas demandas 

e performaces que o ERE os submete. Tal dinâmica somente é possível devido à possibilidade 

de abertura do sistema que ora pode beneficiar o ensino e os professores, ora levá-los a padrões 

de insatisfação. Nesse sentido, por exemplo, abertura ao mesmo tempo que possibilita o 

professor a trabalhar de casa, também o coloca à disposição de múltiplas tarefas, em que muitas 

vezes o trabalho docente se confunde com o ambiente domiciliar, podendo levar o sistema a um 

atrator contraproducente. A mudança de espaço também favorece para que exija dos professores 

um acúmulo maior de trabalho que demande ainda mais do seu tempo e o deixe sobrecarregado, 

como relata Luiz. O que pode se aplicar também aos alunos que passaram a trabalhar nos 

afazeres de casa durante esse período. O que se pode perceber, dessa maneira, é que o sistema 

possui uma relação de interação ecológica, isto é, natural com o meio. Isso significa dizer que, 

se o ambiente muda, os sistemas de ensino e dos professores também mudarão, e se os sistemas 

de ensino e a identidade dos professores mudam, o ambiente é afetado por eles e assim 

respectivamente, em um processo dinâmico (MENEZES, 2017).  

 

4.2.5 Experiências Conceituais dos Professores 

 

Esta é a segunda categoria que pertence às experiências indiretas. Nela são apresentadas 

experiências relacionadas às ações envolvendo crenças dos professores ligadas à: (a) concepção 

de ensino; (b) ao papel do aluno; (c) papel do professor e (d) ao status profissional. As 

experiências conceituais relatadas podem ser vistas sob as lentes dos sistemas complexos, como 

atratores que direcionam os sistemas de alunos e professores a padrões de comportamentos. 

Para Miccoli (2012), além disso, comportamentos de longo prazo, alimentados por crenças, são 

fortes atratores no espaço fase do sistema de experiências. Caso não tenham a oportunidade de 

refletir sobre suas crenças, é pouco provável que alterações de fase significativas ocorram. 
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4.2.5.1 Conceitos sobre o status da língua inglesa 

  

Nesta subcategoria são apresentadas as concepções dos professores a respeito da 

importância da LI e o status que ela carrega, diante da visão e comportamento dos estudantes 

que acabam, de alguma forma, forjando crenças que acabam por influenciar nas concepções de 

ensino-aprendizagem. A princípio, esta subcategoria consistia no relato de concepções sobre o 

ensino, como proposto por Miccoli (2020), todavia, achamos pertinente relatar tais concepções 

a respeito do status da língua, como dito anteriormente, que acabam por respingar e conceber 

concepções tanto de ensino quanto de aprendizagem.  

 

Excerto # 57 
Eliane. ï (...) hoje eu vejo que inglês é extremamente importante, que o inglês 

é a língua global e essa é uma das primeiras aulas que eu falo com eles, que 

eu converso com eles, você tenta conversar com eles e eles não veem a 

dimensão disso.... não só inglês, eu via isso com todos, mas eu sinto que com 

inglês eles acham que não é tão importante assim. E eles não dão a importância 

devido ao inglês, à Língua Inglesa, e isso é uma coisa que me chateou muito. 

E eu, como professora, fico... fiquei bem chateada com isso, porque eles não 

percebem a dimensão. 

 

 

Excerto # 58 

Luiz . ï [E]u acho que até hoje, na verdade, eles não veem com tanta 

importância ((do inglês) e isso eu digo não somente os alunos, eu digo até os 

outros professores das outras matérias assim, sabe? (...) Então, eu via assim 

que não tinha importância e esse ano a gente sentiu ainda mais porque a gente 

perdeu uma hora de aula, né, o Inglês perdeu, o Estado tirou pra colocar o 

Espanhol. [A]gora que eles estão tendo Espanhol, eu chego pra dar aula, eles 

falam: "Ah, eu prefiro Espanhol porque é mais fácil", isso me dá uma raiva 

(...). Mas aí eles não veem a importância do Inglês, que o Inglês tá em todo 

lugar (...) então, assim, eles não entendem que a gente tá em contato o tempo 

inteiro com a Língua Inglesa, né? E ela é tão importante quanto ((o espanhol)). 

 

 

Excerto # 59 

Rejane. ï [A] pandemia virou o mundo pelo avesso. Então assim, inglês era 

a última preocupação do aluno, aprender inglês era a última preocupação. 

Então assim, se tinham algumas matérias que ele se preocupava, o inglês 

estava lá embaixo. E assim, um aluno ou outro, aquele aluno que já gostava, 

que era apaixonado em sala, ele manteve isso no online. Isso não mudou. Ele 

respondia, ele mandava. 

 

Os relatos acima evidenciam crenças sobre o status da língua inglesa que fazem parte 

do imaginário de professores e alunos, que já existiam antes e são um tanto quanto reforçadas 

durante o ERE. As experiências dos professores evidenciam o ensino da língua inglesa marcado 

por concepções que minimizam sua importância e a vê como uma disciplina coadjuvante.  
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No excerto 57, Eliane relata que apesar de enxergar a importância da LI, de como se 

constitui como uma língua global e de conversar com seus alunos sobre, eles não percebem tal 

dimensão. O que, segundo ela, acaba por chateá-la ainda mais.  

Luiz, no excerto 58, narra que até mesmo durante o ERE os alunos, quanto outros 

professores, não veem a importância da LI. Luiz ainda conta que a LI perdeu uma hora aula, 

para ser incluído a disciplina de espanhol e que os seus alunos acabam por enfatizar que "Ah, 

eu prefiro Espanhol porque é mais fácilò, para justificar suas dificuldades com a LI. O professor 

destaca que os estudantes ñnão veem a importância do Inglês, que o Inglês tá em todo lugar, 

que a gente tá em contato o tempo inteiro com a Língua Inglesa, né? E ela é tão importante 

quanto ((o espanhol))ò. 

 Rejane, no exceto 59, explicita ao narrar que, com o momento caótico causado pela 

pandemia, a última preocupação dos estudantes era aprender inglês e a disciplina de LI era a 

que menos os estudantes davam importância, exceto aqueles que já gostavam e participavam 

no presencial. Esses últimos, provavelmente, já possuíam certa intimidade com a língua e 

conseguiam se desenvolver de maneira autônoma, o que favorecia sua aprendizagem e a 

dinâmica de ensino. Já os que não possuíam interesse, e que carregava tal preceito desde o 

presencial que, de certa forma, tinha o acompanhamento do professor em sala de aula para sanar 

eventuais dúvidas, com o ERE esse aluno ficava muitas vezes desassistido, pois não sabiam 

fazer as atividades sozinho. Logo, as disciplinas que eles se esforçavam para fazer eram aquelas 

que eles conseguiam fazer sozinhos. 

 Os relatos evidenciam que as crenças sobre a LI se mantiveram durante o ERE e que 

acabaram por ñperturbarò o desenvolvimento do ensino. O que antes já era difícil, percebeu-se 

com os relatos que professores que ficou ainda pior. Segundo Miccoli (2012, p. 63) as crenças 

acabam por influenciar nas ações pedagógicas dos professores, isto é, no ensino, bem como 

implicações na aprendizagem dos estudantes. Entretanto, pode-se perceber que, mesmo que tais 

concepções em torno da língua persistissem, o novo contexto de ensino mediado pela 

multimodalidade e diferentes recursos digitais não foram capazes de desconstruí-las. Isso 

decorreu, de alguma forma, pelo não acesso de muitos alunos às tecnologias digitais e da pouca 

ou nenhuma interação que tiveram. As crenças a respeito do ensino da LI sempre exigiram dos 

professores novas formas de abordá-la para cativarem os alunos, no entanto, a expectativa de o 

ERE dar mais condições ao seu desenvolvimento não supriu a necessidade dos alunos, que já 

não se mostravam interessados no presencial. 



114 

 

 
 

 

4.2.5.2 Experiências conceituais sobre papel do aluno 

 

Nesta subcategoria estão as experiências que se referem às concepções dos professores 

sobre o papel do estudante. Aqui os relatos evidenciam as crenças construídas a respeito do 

papel ou daquilo que se esperava dos alunos durante o ERE com relação a sua autonomia na 

aprendizagem que, direto ou indiretamente, poderia influenciar na forma como o professor 

lidaria da melhor forma com o ensino em contexto de emergência e que poderia favorecer seu 

trabalho.  

 

Excerto # 60 

Rejane - O aluno já vinha com a crença de: ñEu n«o vou aprender. Se eu n«o 

aprendo nem presencial. Inglês eu vou aprender online? Eu n«o vou.ò. Ent«o 

essa era a crença. O aluno já vinha com essa crença estampada. 

 

Excerto # 61 

Rejane. ï Então, pretendeu-se criar um ambiente que o aluno tivesse essa 

autonomia. Mas ele não tinha as ferramentas. O aluno está acostumado a fazer 

na obrigação. E ainda assim esquece. Ele não está acostumado a estudar por 

conta, o aluno só estuda porque vai ter prova. Ele estuda porque eu vou... eu 

vistar o caderno dele semana que vem. (...) Então assim, o papel ideal do 

aluno, na pandemia, era despertar a autonomia. Era ele ser um investigador, 

era ele ser um pesquisador. E até assim, pretendeu-se, né, que a gente como 

professor instigasse isso no aluno. Mas não foi bem-sucedido. Porque o aluno 

não tem essa mentalidade.  

 

Excerto # 62 

Ronaldo. ï [A] gente tem um grupo ali significativo de alunos que ainda não 

acordaram que eles precisam ser o protagonista, eles pensam que eles estão ali 

de corpo presente e é o suficiente, então eles são alunos ali que ainda estão 

naquela que pra fazer alguma coisa tem que insistir muito, tem que 

praticamente implorar. (...) Então assim, entra na questão da função do aluno, 

e o protagonismo do estudante é algo que hoje tá mais que dito que é o que 

tem que ser. 

 

Nos excertos anteriores, os professores narram o que se esperavam dos estudantes para 

que fossem mais agentes da construção ou desenvolvimento do seu próprio conhecimento e 

que, de certa forma, isso poderia ajudar na dinâmica de ensino, mas não foi o que aconteceu. 

No excerto 60, Rejane relata o que parece ser uma nova crença construída por seus estudantes 

em contexto de ERE que, segundo ela, já vinham até ela com a crença ñestampadaò; ou seja, 

constitu²da de que: ñEu não vou aprender. Se eu não aprendo nem presencial. Inglês eu vou 

aprender on-line? Eu não vouò. A justificativa usada pelos estudantes evidenciam a rela­«o de 

uma crença já enraizada que fora construída no presencial: a de que ñn«o se aprende ingl°s em 
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escola p¼blicaò, por exemplo. Essa cren­a ganha novos sentidos com a mudan­a do ambiente 

de ensino, todavia, as mudanças não implicaram na desconstrução de referida crença. Isso nos 

coloca a pensar que, se o aluno em contexto de sala de aula com a presença física do professor 

explicando e mediando o estudo da LI, esse se via incapaz de aprender a língua, fica ainda mais 

desafiador com o virtual que exigia do aluno um comportamento mais autônomo e responsável.  

Dessa forma, podemos observar que a condição inicial dada pelo ERE que acaba por 

afetar o sistema aluno não foi capaz de direcioná-lo a um atrator onde ele conseguisse 

desenvolver a aprendizagem da LI. Logo, o sistema direciona-se a um novo atrator no espaço 

de fase onde a aprendizagem pode não se desenvolver devido a nova crença que emerge e o 

estabiliza na bacia atratora no qual ñnão se aprende inglês no espaço onlineò. No entanto, tal 

estabilidade pode ser temporária, considerando o comportamento caótico dos sistemas que 

podem alterar seu comportamento devido sua sensibilidade a novas condições iniciais 

(LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008), justamente porque sua estabilidade consideraria 

sua morte (PAIVA, 2011).  

Os excertos 61 e 62 apresentam as concepções dos professores Rejane e Ronaldo acerca 

do papel do que se esperava dos estudantes durante esse período. Rejane, narra que se pretendeu 

criar um ambiente em que os estudantes pudessem exercer sua autonomia e desenvolver suas 

habilidades de investigador e pesquisador. No entanto, além da indisponibilidade de 

ferramentas e recursos que os impossibilitava, o fato de os estudantes estarem ñacostumados a 

fazerem na obrigaçãoò e a ñestudarem porque teria provaò, fizeram com que a investida de 

favorecer a autonomia dos estudantes fosse mal sucedida, segundo a professora.  

Ronaldo, no excerto (62), argumenta sobre o papel do estudante enquanto protagonista, 

isto é, ser o agente na construção do próprio conhecimento. Contudo, apesar dessa questão estar 

ñmais que ditaò, segundo o professor, os estudantes encontram-se inertes e carece o profissional 

ñinsistirò e ñpraticamente implorarò para que os alunos desenvolvam suas atividades. Os dados 

evidenciam que, assim como os professores, os estudantes também passaram, cada um, dentro 

das suas particularidades, por um processo de adaptação ao ERE.  

Portanto, fica evidente que tais percepções, já construídas no ensino presencial, não 

foram capazes de serem desconstruídas. Primeiro, por tais concepções estarem sedimentadas 

na bacia atratora onde a aprendizagem de LI na escola é vista como improvável. Segundo que 

o acesso à aprendizagem de muitos alunos foi limitado, devido a barreira tecnológica. Terceiro 

que o ERE, dentro das suas limitações e lacunas, não foi capaz de perturbar os sistemas dos 
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alunos. Se os professores, que esperavam esse desempenho dos estudantes, não tiveram um 

feedback positivo, certamente, seu desenvolvimento pedagógico, em resposta, era restrito.  

 

4.2.5.3 Experiências conceituais sobre papel do professor 

 

Nesta subcategoria, as experiências relatadas referem-se às concepções sobre o papel 

do professor em sala de aula. 

 

Excerto # 63 

Ronaldo. ï [V]ocê tem que ser um professor orientador, propor atividades, 

propor trabalhos, propor discussões, e o aluno tem que estar engajado na busca 

do desenvolvimento, da resolução. Então, quando proposto, assim, muitos 

professores da minha geração, a gente tá se adequando a isso, porque é muito 

difícil, falo pra você, você ficar ali só orientando e deixar o aluno quebrando 

a cabeça, sabe? De certa forma, eu acho que mexe até com a vaidade do 

professor, porque ele deixando de ser o protagonista, a pessoa ali que fala o 

tempo todo, e só ser um orientador, é algo que a gente tá em adaptação. 

 

Excerto # 64 

Rejane. ï Eu acredito assim, no ensino remoto, o meu papel como professora 

era facilitar pro meu aluno. Tanto que foi o que eu tentei fazer. Fazer um 

material acessível, oferecer recursos (...). Então assim, o meu papel era buscar 

formas, meios de... de fazer esse meu aluno continuar. Então assim, por isso 

que eu sempre colocava algo a mais, eu nunca fiquei só na apostila. Sempre 

colocava um link, ou mandava um vídeo, na minha videoaula falava, trazia 

exemplos. Então assim, esse era o papel do professor. E também uma coisa 

que eu fazia muito era conversar com os alunos, sobre a pandemia em si, né? 

Sobre o que estava acontecendo.  

 

Os excertos apresentados nesta subcategoria evidenciam as concepções dos professores 

acerca do papel do professor de LI frente às demandas que exigia o ERE. Os professores relatam 

o papel do professor como orientador e facilitador da aprendizagem.  

 Ronaldo, no seu excerto (63), argumenta que o professor orientador propõe atividades, 

trabalhos, discussões e cabe aos estudantes se engajarem para o desenvolvimento da sua 

aprendizagem. Nesse sentido, o professor deixa de ser o protagonista e oportuniza o 

agenciamento do estudante.  

José ainda comenta que esse novo papel é desafiador e que acredita mexer com a 

vaidade do professor, mas que os professores, principalmente os de sua geração, têm se 

adaptado. Rejane, no excerto 64, narra que acredita que seu papel como professora durante o 

ERE foi a de facilitadora. Isso se atribui ao seu trabalho de deixar os materiais e recursos da 

sua disciplina mais acessíveis para que o aluno pudesse acompanhar as aulas. Rejane ainda 
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declara que tinha momentos de conversa com seus estudantes com assuntos sobre a pandemia, 

o que, de certa forma, tornava suas aulas mais humanizadas.  

Os relatos destacam a função dos professores como aqueles que conduzem os estudantes 

pela busca do conhecimento de forma autônoma. Ou melhor, fora do enquadre como aqueles 

que seguem um perfil estruturalista de ensino centralizado no professor e que se veem como 

detentores do conhecimento. Dessa forma, podemos ainda inferir o professor enquanto um 

sistema aberto que reage às mudanças do meio, consequentemente, de seu comportamento e 

suas concepções, levando à adaptação do seu sistema de ensino e de como se enxerga como 

profissional, isto é, sua identidade docente. Um sistema aberto é aquele que interage com o seu 

ambiente externo por meio da troca de energia, matéria ou informação, podendo demonstrar 

um comportamento de ordem (LARSEN-FREEMAN, 2017, p. 16). 

 

4.2.5.4 Experiências conceituais sobre status profissional 

 

Nesta subcategoria é apresentada a concepção a respeito do status de ser professor pela 

sociedade, ou melhor, de como são vistos e representados socialmente pelo exercício de sua 

profissão no contexto situado de pandemia.  

 

Excerto # 65 

Rosilene. ï Bom, é aquilo que a gente sempre diz, né, naquele tempo da 

pandemia parece que pra sociedade nós não trabalhamos. Mesmo ficando 

horas e horas na frente do computador, mesmo preparando material, 

corrigindo, devolvendo, era como se o aluno tivesse fazendo nada. Por quê? 

Porque parece que só vale quando a criança entra na escola, fica quatro horas 

e sai de novo. É bem... é bem dessa forma: "Ah, não tem escola, então não tá... 

não tá servindo".  

 

  Rosilene declara que a concepção criada pela sociedade em cima da figura do professor 

durante a pandemia foi a de que os professores não trabalharam durante esse período. A 

professora narra que mesmo ficando muitas horas na frente do computador, preparando 

material, corrigindo e devolvendo-os de sua casa, se equivalia socialmente como um não 

trabalho. Tal concepção é formulada pela compreensão de que os professores só exercem suas 

funções se estiverem dentro de sala de aula cumprindo sua carga horária durante 4 ou mais 

horas dentro do ambiente escolar. Como narra Rosilene ñparece que só vale quando a criança 

entra na escola, fica quatro horas e sai de novoò; por esse ponto de vista, parece-nos que só 

assim o professor exerce sua função docente. 
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  Dessa forma, concepções equivocadas como essas, desprivilegia a profissão docente e 

gera estigmas sociais que assolam ainda mais a promoção do ensino e da importância do 

contexto escolar como uma instituição que potencializa a formação cidadã dos nossos alunos.  

Quanto ao julgamento equivocado das atividades docentes no ERE, facilmente 

encontram-se nas redes sociais depoimentos preconceituosos e desinformados e até mesmo 

discursos de representantes públicos em cargo político, a proliferação dessas ideias que se 

alastram e chegam ao conhecimento do senso comum acrítico. Não se sabe ao certo se o objetivo 

é obter vantagens econômicas desvirtuando a profissão ou uma somatória a mais de uma frente 

que calunia o professor, macula a educação e que se espalha pelo Brasil todo.  Tais percepções 

socialmente construídas e reforçadas por aqueles que possuem maior poder, fixam e 

homogenizam a identidade do professor em representações desconfiguradas que os sujeitam à 

margem e desvalorizam a profissão.  

 

4.2.6 Experiências Pessoais de Professores  

 

Experiências pessoais de professores constitui-se como a terceira categoria pertencente 

às experiências indiretas. Aqui são apresentadas experiências de professores que acontecem 

fora da situação de ensino que influencia diretamente os professores. Compõe esta categoria: a) 

Experiências relacionadas ao status socioeconômico; b) experiências anteriores; c) experiências 

atuais; d) reflexão; e) experiência ressignificadas e f) identidades pessoais. 

 

4.2.6.1 Experiências relacionadas ao status socioeconômico 

 

Nesta subcategoria, é apresentada a experiência relacionada ao status socioeconômico 

e sua relação com o processo de ensino. O status socioeconômico reflete os desdobramentos 

que o profissional da educação precisa se submeter para continuar ofertando seu trabalho com 

dignidade e qualidade, mesmo que isso custe tirar dinheiro do seu próprio bolso para custear 

determinado recurso pedagógico, por exemplo. Vejamos, a seguir, a experiência vivenciada por 

Luiz que conta que seu telefone celular quebrou durante as aulas de ERE e que tal situação 

implicou no seu desenvolvimento do seu trabalho. 

 

Excerto # 66 

Luiz . ï Assim, como é que eu vou te explicar? O meu celular quebrou, daí eu 

não tinha grana naquele momento, eu lembro que eu parcelei outro, mas eu 

lembro que eu fiquei assim, uns dois, três dias sem celular, eles ((estudantes)) 
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mandavam ((as atividades)) para coordenação o que eles precisavam e pra 

coordenação mandar pra mim; foi bem complicado também. Então, assim, ali 

eu vi que eu dei uma... aí as minhas ficaram... eu não dei aula naqueles dias. 

 

 

 Neste excerto (66), Luiz narra uma experiência inesperada que aconteceu durante as 

aulas do ERE. Segundo ele, seu celular quebrou e, naquele momento, não tinha condições 

financeiras de comprar um outro, que não fosse parcelado. Até comprar outro, precisou ficar 

sem celular durante dois a três dias, e contando com o apoio da coordenação que mediava a 

interação com os alunos. Tal situação externa à sala de aula, um tanto inesperada, mexeu com 

o sistema do professor Luiz e acabou afetando o seu trabalho com os alunos. Isso porque, o 

celular, durante o ERE, que antes era de uso pessoal, tornou-se uma ferramenta de trabalho e 

foi uma das principais ferramentas que conectava professores e alunos de forma mais rápida, 

além de funcionar como um recurso educacional durante a pandemia, apesar de não ter sido 

idealizado para este fim.  

 Dessa forma, o relato de Luiz com o episódio do celular nos permite ampliar a discussão 

de que os professores precisam prover seus próprios recursos pedagógico para exercerem seus 

trabalhos com dignidade, mesmo que isso signifique se endividar e parcelar em dez vezes. A 

experiência do Luiz é a ampliação dos desdobramentos que os professores sempre tiveram que 

fazer para ter o direito de exercer seu trabalho, isto é, professores desembolsando dinheiro 

muitas vezes para comprar caixinhas de som, projetores, computadores, pincéis, etc. Situações 

como essas, externas à sala de aula, podem influenciar no desenvolvimento da aprendizagem 

dos estudantes, bem como a forma como os professores precisam lidar com as influências 

desses eventos imprevisíveis que pode afetar seu ensino (MICCOLI, 2012).  

 

4.2.6.2 Experiências anteriores  

 

Nesta subcategoria, os relatos referem-se a qualquer experiência anterior que afete a 

prática de ensino atual. Essas experiências, por exemplo, podem estar ligadas às práticas 

pedagógicas, ao desenvolvimento profissional, a mudanças de abordagens, etc.  

 

 

Excerto # 67 

Ronaldo. ï (...) os celulares, assim, antes da pandemia ele era meio que o 

vilão, e hoje a gente tem essa flexibilidade de às vezes falar para o aluno: 

ñVamos guardar o celular, que agora não faz nenhum sentido, eu quero que 

voc° participe dessa atividade, que ela ® voltada pra discuss«oò. 
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Excerto # 68 

Luiz . ï (...) eu sentia que eu era muito inseguro quando começou a pandemia, 

depois de ter passado por um presencial, semipresencial, presencial com os 35 

((estudantes)) juntos e tendo que lidar com tudo isso agora eu sinto que eu 

estou mais pronto, não pronto, pronto, eu sei que eu tenho as minhas 

dificuldades (...). Mas eu sinto que eu estou mais corajoso, digamos assim, 

sabe, pra lidar com essas situações depois da pandemia assim, sabe? Nem tudo 

foi ruim. 

 

Excerto # 69 

Rejane. ï (...) ano passado ((2021)) eu trabalhei com os meus alunos, o 

presencial. E eu senti isso muito forte, os alunos desenvolveram muitos 

transtornos, muitos transtornos. E se a escola continuar assim ó: (tap) (tap), 

batendo no aluno, com aquela rigidez, com aquela cobrança, com aquela... 

aquele distanciamento, vai causar uma evasão muito grande na escola (...). 

Então assim, para além de ir pra sala de aula pensando: ñEu sou professor de 

Ingl°sò. Eu tenho que ir pensando: ñEu lido com seres humanosò (...). Ent«o, 

eu acho que assim, primeiro lugar, antes de eu pensar o conteúdo eu vou 

pensar o ser humano. O que que eu posso fazer pra tornar mais leve essa carga. 

 

 

Os relatos apresentados nos excertos de 67 a 69 demonstram como as experiências 

vivenciadas pelos professores antes e durante o ERE foram capazes de influenciar e agir em 

alguns de seus comportamentos na prática de ensino atualmente.  

Ronaldo, por exemplo, relata que o telefone celular já visto, antes da pandemia, como o 

ñvilãoò da sala de aula, passa a ter mais flexibilidade durante suas aulas hoje em dia.  

Luiz, no excerto 68, comenta que depois do início e da pandemia e de todas as mudanças 

que se desenrolaram no decorrer do ERE, se sentia inseguro em lidar com os alunos e com a 

prática de ensino. No entanto, depois de ter passado por tais experiências, Luiz acredita se sentir 

mais pronto e corajoso para lidar com certas situações.  

Rejane, no excerto (69), narra que ao retornar para o presencial, no ano de 2021, pode 

perceber, de forma muito expressiva, os muitos transtornos que os alunos desenvolveram depois 

de terem passado pela pandemia. A professora, diante dessa situação, tem agido de forma a 

considerar um ensino mais humano e menos conteudista, tornando as aulas mais leves aos 

estudantes.  

Assim, podemos compreender com os relatos dos professores, que os efeitos produzidos 

pela pandemia e o ERE foram variados, colocando em evidência o comportamento não-linear 

dos sistemas, em que seus efeitos são desproporcionais às suas causas.  A pandemia e o ERE 

foram capazes de fazer o professor repensar sobre a utilização do celular em sala de aula, a 

beneficiar positivamente o comportamento do professor que passa a sentir mais corajoso e 
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preparado diante das situações que precisou passar e da empatia da professora que passa a olhar 

seus alunos sob uma perspectiva mais humana.  

 

4.2.6.3 Experiências atuais 

 

Nesta subcategoria, estão os relatos que se referem às experiências dos professores 

ligadas ao seu ensino ou trabalho que ocorrem no momento presente. Aqui, no caso deste 

estudo, são narradas as experiências vivenciadas pelos professores depois de passado o período 

de ERE e retornado às aulas presenciais. Os relatos dados pelos professores evidenciam uma 

lacuna de conhecimento e de socialização dos alunos que implicam diretamente na retomada 

do ensino.  

 

Excerto # 70 

Rosilene. ï (...) esse ano eu não estou em sala de aula, mas eu vejo professores 

que é aquela questão de como... não digo socorrer, mas como retomar, como 

cobrir essa lacuna que ficou, né, de conhecimento. (...) e agora, depois, 

também ainda é preocupação de como recuperar. Surge agora a grande dúvida: 

como retomar? Porque não é só questão, agora, do conteúdo, nós estamos com 

maiores problemas que são disciplina e rotina, que se perdeu. 

 

Excerto # 71 

Ronaldo. agora que a gente retornou a defasagem é muito grande, é um relato, 

assim, de todas as áreas, de todos os professores a questão do aluno que tava 

lá no 9º ano e hoje ele tá no 2º. (...) e outra questão que agora retornando, além 

dessa lacuna que tá muito mais evidente, é essa questão do convívio (...). Então 

imagina, eles foram privados durante todo esse tempo dessa vivência também, 

o que é algo que tá sendo trabalhado agora, o viver em sociedade novamente, 

respeitar o espaço do outro, ouvir a opinião que difere da sua, é algo, assim, 

que... imagina, quem era de uma bolha e ficou na sua bolha, mas é porque o 

isolamento fez isso, né? E algo, assim, que eu realmente não... tô ainda 

processando é a questão do número de crianças e adolescentes com ansiedade, 

mas, assim, um nível muito alto, coisa de passar mal, de precisar os pais irem 

buscar, de levar pra encaminhamento médico todos os dias. 

 

No excerto 70, apresentado anteriormente, Rosilene narra que, apesar de não estar na 

sala de aula, pois ocupa a função atualmente de coordenadora, tem percebido a preocupação 

dos professores de como retomar, como recuperar o ñhiatoò que o ERE deixou na aprendizagem 

dos estudantes. A professora ainda relata que a questão do conteúdo, ou seja, da defasagem da 

aprendizagem não é um dos maiores problemas que os professores têm enfrentado, mas, sim, 

da adversidade com questões de disciplina e rotina que, para Rosilene, se perdeu.  

Ronaldo, no excerto 71, assim como Rosilene, também relata a questão da defasagem 

na aprendizagem dos estudantes explicando que, o aluno que no início do ERE estava no 9º 
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ano, hoje encontra-se no 2º ano do ensino médio. Em outras palavras, o professor denota que o 

comportamento estudantil dos estudantes não está em conformidade com o que, aparentemente, 

estudantes de ensino médio teriam, justamente por conta desse intervalo que resultou da 

pandemia. O professor, além disso, narra que a questão do convívio social tem sido algo 

trabalhado atualmente. Para ele, o período em que os estudantes foram privados de interagir e 

conviver socialmente enfraqueceu as relações de respeito, de diálogo e fortaleceu a alunos a 

ficarem em suas pr·prias ñbolhasò, al®m de desencadear um n¼mero consider§vel de estudantes 

com transtornos de ansiedade.  

O que podemos inferir com esses relatos é que, apesar da tentativa de manter os alunos 

estudando e os professores trabalhando durante a modalidade de ensino emergencial, tal 

alternativa não foi capaz de criar condições de efetiva aprendizagem e que as exigências desse 

período e o distanciamento dos estudantes do ambiente escolar geraram consequências 

antissociais e psicológicas, não só dos estudantes, mas também dos professores, como visto na 

categoria 4.2.3 das experiências afetivas. Dessa forma, esses efeitos gerados pelo ERE e pela 

pandemia podem gerar novas perturbações e instabilidades nos sistemas dos professores e no 

seu ensino, levando novamente à desordem.  

 

4.2.6.4 Experiências Pessoais de reflexão 

 

Nesta subcategoria, estão relatadas as experiências dos professores que se referem às 

suas reflexões acerca de sua conduta sobre o ensino que desenvolveu no período de retomada 

do ensino presencial. As questões emocionais e de saúde mental dos alunos, abalados por efeitos 

da pandemia, estimulam os professores a reflexionarem a respeito das prioridades a serem 

consideradas durante o ensino.   

 

Excerto # 72 

Ronaldo. ï Então assim, logo que retornou, o ((ensino presencial)) ano 

passado, eu convivi com alguns alunos que perderam os pais com o Covid, eu 

fiz uma atividade dos membros da família e na sala tinha duas irmãs gêmeas 

que elas tiveram uma crise de choro e eu falei assim: ñGente, por que essas 

meninas est«o chorando?ò. [A] m«e tinha falecido e elas - mudaram pra Sinop 

pra morar com uma tia que elas nem tinham muito contato, porque era a única. 

[...] Então imagina, como que não muda a questão? Num fato desse, quando 

que a gente vai olhar lá se o aluno sabe o Simple Present Perfect ou se o aluno 

sabe o que é um verbo no infinitivo, do particípio, né? [...]  

 

Excerto # 73 

Rejane. ï Quantos alunos que a gente teve, né? Faleceu avó, faleceu irmão, 

faleceu não sei quem, aquela preocupação de se cuidar, de se proteger. Eu 
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pensava assim: ñSe n·s como adultos, n®, n«o estamos conseguindo produzir.ò 

Ent«o eu comecei a olhar e falar: ñImagina, se eu não tô conseguindo, imagina 

o meu alunoò, n®?  

 

 

 Os excertos apresentados acima nos permitem enxergar a postura reflexiva dos 

professores ao lidarem com o ensino da LI para o público de alunos que retornam às aulas 

presenciais com problemas que foram sendo agregados durante a pandemia e o ERE. Todos 

esses enfrentamentos que os deixaram totalmente sujeitos a sequelas psicológicas e emocionais 

que acometem sua aprendizagem e, evidentemente, ecoam na prática do professor em sala. Os 

indicadores da ação reflexiva dos professores estão nos autoquestionamentos sobre suas formas 

de ensinar dentro do novo contexto.  

 Ronaldo, por exemplo, no excerto 72, relata que, em sua sala de aula, experienciou 

momentos com alunos que perderam os pais para o coronavírus. A situação em questão narrada 

pelo professor relata uma crise de choro iniciada por duas de suas alunas, que eram irmãs, que 

foi desencadeada pelo conteúdo apresentado sobre membros da família. Tal situação contribuiu 

para que o professor refletisse se, para aquele momento, o ensino conteudista era realmente 

primordial e indispensável ou uma postura diferente deveria ser assumida para que pudesse 

contornar os abalos emocionais dos alunos.  

 De forma similar, no excerto 73, Rejane, em uma posição de se colocar no lugar de seus 

estudantes a respeito do que vivenciaram durante a pandemia, como a perda de pais e familiares, 

reflete a condição do quanto os alunos conseguiriam produzir e de se desenvolver com todos 

esses problemas que se somatizam e afetam a aprendizagem. 

 A ação reflexiva em que se colocam os professores os retratam como profissionais 

preocupados com o ensino e com a aprendizagem dos estudantes não apenas pelo acesso aos 

conteúdos, mas um cuidado especial com o filtro afetivo que pode se estabelecer como uma 

barreira à aprendizagem diante desse contexto histórico. As novas condições sociais, 

psicológicas e emocionais dos alunos impõe aos professores repensar suas formas de ensinar 

que precisam ser totalmente diferentes daquelas antes da pandemia, ou seja, já não é possível 

persistir nos mesmos padrões de ensino anteriores nos dias atuais, pois não se deixam encaixar. 

Em outras palavras, é necessário considerar as novas variáveis que emergiram nesse novo 

contexto epidêmico. Assim sendo, a ação reflexiva permitirá ao professor repensar sobre sua 

prática de ensino e, ao mesmo tempo, fazê-lo reavaliar sua identidade profissional que será 

assumida dalí para frente. Essa percepção é possível devido à interação com o outro e a troca 

de discursos (SADE, 2009), que são compartilhadas pelas experiências e promovem a reflexão. 
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Mesmo que as experiências sejam vividas, já que todos passamos pela pandemia, elas podem 

ser subjetivas no sentido de nos colocarmos no lugar do outro e nos fazer rever nossos 

posicionamentos e ações. 

 Dessa forma, os dados evidenciam como acontecimentos externos e pessoais 

vivenciados pelos estudantes afetam os professores e os colocam em uma posição de empatia, 

o que acaba por influenciar no desenvolvimento do ensino e aprendizagem em sala de aula. Isso 

acontece pelo fato de os sistemas, tanto de ensino quanto o de aprendizagem, terem a 

capacidade de abertura.  

 

4.2.6.5 Experiências pessoais ressignificadas 

 

 Aqui são apresentados relatos que se referem às mudanças nas práticas de ensino dos 

professores devido suas reflexões como, por exemplo, as que foram analisadas no tópico 

anterior e estão relacionadas às questões emocionais, psicológicas e de como afetam a 

aprendizagem. À vista disso, decidimos continuar com os relatos das experiências vivenciadas 

pelos professores Ronaldo e Rejane que, a partir das reflexões sobre um ensino menos focado 

na produção e conteudista, os ressignificam para uma abordagem mais humanizada e empática. 

 

Excerto # 74 

Ronaldo. ï [...] imagina, o aluno chega, e fala: ñGente...ò  ï Ficaram dois 

anos, a defasagem é grande ï: ñVamos l§, agora voc°s v«o ter que ver em um 

ano o conteúdo de três anos, é problema seu, bora, semana que vem tem uma 

provaò. N«o ® por a², gente. O bem-estar da pessoa, eu acho que vem antes da 

aquisição de algum conteúdo, porque é diferente você aprender alguma coisa 

e você decorar conteúdo, e essa parte às vezes a gente peca, focado muito no 

conteúdo e deixa de lado a questão da vivência, que é onde cria o vínculo 

afetivo e onde que muda completamente a experiência, e às vezes, acredito 

que na maioria das vezes, é onde você deixa o aluno ali confortável e apto à 

aprendizagem, né? [...] as primeiras aulas, talvez olhando pela questão do 

ensino, elas foram bem fraquinhas, mas isso foi necessário e eu não me 

arrependo de forma alguma, porque o momento era pra você estar ali, pra você 

abraçar o aluno, pra você ouvir as histórias, pra você deixar aquele contato um 

pouco mais humanizado.  

 

Excerto # 75 

Rejane. ï [...] a pandemia veio pra me ensinar isso, que eu tenho que ser mais 

ainda, que daqui pra frente, eu tenho que entender que o emocional das 

pessoas mudou pra sempre. Todas as pessoas foram afetadas, todas. Então se 

eu cheguei lá hoje, a minha turma, o pessoal tá tudo pra baixo, tudo numa 

depr° e tal... eu sempre levo m¼sica, n®? Ent«o: ñVamos botar m¼sica, vamos 

cantar, galeraò ñN«o, nem se preocupa com nota. N«o, vamos cantar. Hoje d§ 

pra voc°s pronunciaremò. Ent«o assim, trazer essas ferramentas, n®? E 

ultimamente eu tava levando mesmo, eu levava... nem quando... mesmo 

quando eu não trabalhava música, eu levava a caixinha... a caixinha, e 
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colocava as músicas que eles gostavam, deixava lá. Sabe? E nossa, eles se 

sentiam... eles amavam.  

 

 

 Nesses excertos, ilustra-se uma maneira não habitual de os professores acolherem os 

estudantes que voltam à sala de aula depois de passado aproximadamente dois anos de 

pandemia. Ronaldo, no excerto 74, afirma que abordar os alunos de forma rígida e contundente 

na expectativa de fazê-los voltar ao ritmo, não é uma boa forma de restabelecer o vínculo afetivo 

com os estudantes e dar seguimento no ensino pós distanciamento social. Para o professor, o 

bem-estar é mais importante e vem antes do desenvolvimento de qualquer conteúdo, e muito se 

peca em pensar que o conteúdo tem prioridade para se deixar de lado a questão do convívio e 

dos vínculos pois, segundo ele, esse último permite aos estudantes estarem mais confortáveis e 

com filtro afetivo adequado para aprender, rompendo as barreiras psicológicas que afetam a  

aprendizagem. Nesse sentido, em resposta a essa ação reflexiva, Ronaldo declara que em suas 

primeiras aulas foi necessária uma abordagem mais branda, já que nesse momento focou mais 

em estar com os alunos, acolhê-los, ouvi-los, a fim de estabelecer um contato mais humanizado 

e criar as condições adequadas para o ensino-aprendizagem de LI.  

 Similarmente, no excerto 75, Rejane explica que o período de pandemia lhe 

proporcionou meios para refletir e entender que o emocional de seus alunos e das pessoas em 

geral mudou para sempre.  Isso refletiu na maneira como ela conduzirá e abordará suas aulas. 

A professora descreve que sempre coloca para tocar uma música quando chega em sala quando 

percebe que seus alunos estão apáticos e desanimados, como uma forma de animá-los, mesmo 

que o intuído não seja pedagógico.  

 O que podemos entender com os relatos apresentados é que a ação reflexiva se constitui 

como um comportamento de grande valor para os professores darem novas condições iniciais 

que possam proporcionar novas dinâmicas em sala de aula. O professor que reflete sobre sua 

atuação e o comportamento de seus estudantes poderá oportunizá-lo traçar novos caminhos para 

tornar suas aulas e o ensino mais oportuno.  

Dessa forma, as experiências vividas e narradas pelos professores evidenciam como 

seus sistemas foram afetados e como efeito mudam a forma de como o ensino é abordado. Uma 

abordagem que leva os professores a um novo padrão de comportamento identitário, que os 

caracteriza como professores que adotam uma postura mais humanizada, no caso do Ronaldo, 

e empática, no caso da Rejane. Esse padrão de comportamento é estabelecido com a mudança 

atratora em que os sistemas saem do atrator onde a ensino era remoto e retoma a ser presencial. 

Em suma, o professor que assumia uma identidade conteudista passa a performar a identidade 
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do professor que se preocupa com o campo psicológico e emocional dos alunos e que resulta 

dos efeitos de suas posições reflexivas.  

 

4.2.6.6 Identidades pessoais 

 

As experiências dos professores aqui relatadas, seja antes, durante e após 

distanciamento social obrigatório, ilustram suas identidades na perspectiva do sistema 

complexo e fractal.  

Segundo Sade (2009) e Menezes (2017), a identidade enquanto um sistema complexo e 

fractal constitui-se como um conjunto de múltiplas identidades que interagem entre si, são 

dinâmicas, auto-organizam-se e, em resposta, adaptam-se ao ambiente. São fractais, pois as 

identidades são autossemelhantes, no qual entende-se que as partes estão no todo e o todo nas 

partes.  

Nesse sentido, os relatos apresentados buscam retratar algumas das identidades que os 

professores performam enquanto ensinam ou como eles se veem enquanto profissionais do 

ensino. Devido aos excertos escolhidos serem longos, a dinâmica de apresentação e análise será 

um pouco diferente da apresentada até então. Optamos por dispô-los separadamente, seguidos 

da interpretação e análise. Iniciamos pela narrativa de Eliane contendo suas primeiras 

experiências como professora recém formada e durante o período de ERE. 

  

Excerto # 76 

Eliane. ï Na verdade, eu, como professora, quando eu cheguei na sala de aula 

eu me senti um pouco desesperada, porque eu saí da escola faz pouco tempo, 

razoavelmente pouco tempo e a... eu vi como as gerações mudaram. Se 

enquanto a minha geração a gente tinha uns cinco que não estudavam... isso 

porque eu saí de escola pública, né, apesar de ter feito ensino médio em escola 

particular, eu ainda fiz com bolsa, então eu não... 90% bolsistas na minha 

época, quando eu estudei nessa escola particular. Se na minha época, quando 

eu estudava, 10, 12 anos atrás, né, cinco não estudavam, não levavam a sério, 

tiravam notas ruins, não faziam nada, hoje é cinco que são extremamente 

esforçados. [...]Foi bem difícil, eu percebi que eu não sou uma professora 

online, apesar de ser ligada em tecnologia, eu sempre gostei de fazer coisa 

com o celular, com eles, deixar... os trabalhos que eu faço com eles, eu deixo 

eles fazerem no celular, fazerem vídeos, sempre deixei, só que dar aula on-

line, pra mim, não deu certo, eu prefiro ter o aluno, prefiro... eu gosto de 

escrever no quadro, fazer eles verem, porque online não rolou. 

 

 No excerto anterior, Eliane relata, pelo que parece ser sua primeira experiência quando 

chegou à sala de aula, que se sentiu, de certa forma, desesperada pelo comportamento dos 

estudantes em que, segundo ela, comparados a alunos de sua geração, são estudantes que não 
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levam o estudo a sério. Diante do que a professora relata, nessa primeira parte do excerto, 

podemos identificar o primeiro fractal identitário: a de recém formada, que emerge quando ela 

se refere ao tempo de ñquando chegou ¨ sala de aulaò assumindo sua identidade de professora. 

Mais adiante, podemos identificar outros fractais: a de professora geração millenials47, ao se 

comparar com os alunos para o qual iria lecionar; os de estudante de escola pública, privada e 

bolsista, ao dizer que estudou nesses contextos ensino. No mesmo excerto, quando a professora 

relata sua experiência com o ERE, podemos reconhecer o fractal identitário de: a professora do 

ensino presencial, ao afirmar que não se adaptou à modalidade online, embora se considere 

uma pessoa inteirada com as tecnologias e de ter trabalhado com algumas como recursos 

didáticos para auxiliar em suas aulas. No entanto, Eliane confirma sua preferência ao dizer que 

prefere ter os alunos presencialmente e escrever no quadro para eles verem.  

 O relato da professora Eliane aponta alguns fractais identitários que a constitui e 

identifica como uma professora jovem, ou como foi indicado anteriormente, como professora 

geração millennials. A esse respeito, podemos denotar que mesmo sendo jovem e, 

aparentemente, sendo de uma geração que nasceu no contexto das novas tecnologias, esse 

fractal não foi capaz de retroalimentar seu sistema para que a auxiliasse a se adaptar ao ERE. 

Entretanto, é importante frisar que não foi suficiente para surtir efeito na sua identidade como 

professora nesse período, mas com assuntos fora desse contexto, afirma que consegue lidar 

bem.  

Em seguida, temos o excerto 77 narrado pela Rosilene, em que comenta como se 

enxerga na condição de professora e qual sua nova função que passou a exercer com o retorno 

das aulas presenciais. 

 

Excerto # 77 

Rosilene. ïDurante a pandemia veio aquela questão: "Vamos dar uma freada". 

E vem também a preocupação de: "O que que eu tô fazendo?". Se tô fazendo 

certo. Quer queira, quer não, a gente é tradicionalista, né? Pelo menos eu sou, 

porque onde que eu estudei, depois a fiz a faculdade, não era tanto assim. E 

pós-pandemia, eu... esse ano eu não tô em sala de aula [..] Mesmo sendo fora 

da sala, eu não me vejo como a coordenadora, eu ainda me vejo como 

professora e tenho todas as preocupações de um professor em sala. Eu sou 

bem parceira de todo mundo, mas dentro da sala de aula eu sou um pouco bem 

mais rígida, bem rígida, e agora na coordenação eu também continuo, com os 

meninos eu preciso ser. 

 

 
47 Geração Y, ou millennials, refere-se às pessoas nascidas entre 1980 a 1995 e são conhecidas como aquelas que 

passaram a ter o primeiro contato com as novas tecnologias digitais e com a internet.  
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No excerto acima, Rosilene inicia seu relato relembrando as dúvidas e inseguranças que 

surgiram durante a pandemia, especialmente, aquelas que a preocupavam acerca de sua prática 

de ensino. Sua preocupação referia-se à forma pela qual precisava lidar com as tecnologias e 

utilizá-las como artefato por meio do qual o ensino era conduzido. Segundo ela, por ter uma 

formação que não a preparou para lidar com esse tipo de ensino, ou seja, com o uso das 

tecnologias digitais, Rosilene se enxerga como uma professora tradicionalista, indicando a 

emergência do primeiro fractal. Mais adiante, a professora menciona que, após o 

distanciamento social obrigatório, decidiu não assumir a sala de aula para assumir a função de 

coordenadora, o que indica um outro fractal. Entretanto, embora performe essa identidade, 

Rosilene ainda se vê como professora e possui as mesmas preocupações de um professor que 

está em sala de aula. Isso significa dizer que, mesmo que ela se veja como professora, essa 

identidade auxilia na construção da identidade de coordenadora e vice-versa, ou seja, elas 

interagem e se complementam uma com a outra. Isso fica evidente, por exemplo, quando 

menciona que, mesmo que seja parceira de todos, o seu posicionamento rígido com os alunos 

continua, tanto quando assume a identidade de coordenadora ou quando ainda estava 

lecionando. Sua identidade como coordenadora rígida pode ser identificada como outro fractal 

identitário, já que o papel que desempenha como a de coordenadora requer um comportamento 

mais inflexível. Provavelmente, essa posição mais resistente recebe contribuição da sua 

identidade de professora rígida.  

Conforme o relato da professora Rosilene (77) e buscando relacioná-lo com o da Eliane 

(76), podemos entender que o fator idade não interferiu na forma como enfrentaram o ERE e o 

trato com as tecnologias. Rosilene por exercer a docência e ter se formado há mais tempo, 

diferente de Eliane que exerce há menos tempo e tem uma intimidade maior com as tecnologias, 

não foi um fator que determinasse quem se adaptaria melhor ao seu uso para ensinar 

remotamente. Nesse caso, tanto Eliane que afirma que não é uma professora do online quanto 

Rosilene que se vê como uma professora tradicional, não se adequaram ao ERE e ao uso dos 

recursos tecnológicos digitais para o ensino.  

A seguir, Ronaldo, narra a respeito da sua relação com as tecnologias durante a 

pandemia e se posiciona sobre como ele se vê utilizando esses recursos atualmente em 

comparação ao período anterior à pandemia.  

 

Excerto # 78 

Ronaldo. - [H]oje eu percebo que eu sou bem mais próximo às novas 

tecnologias. Então assim, tanto programa de edição de vídeo, programa de 

produção de material, de edição de texto, de podcast, todas essas questões, 
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assim, que antes eu nem me interessava. No começo foi, assim, obrigatório e 

depois, como eu também hoje trabalho com aluno particular, hoje é algo que 

eu faço como parte do meu dia a dia. [...] hoje são ferramentas que, assim, eu 

uso de forma confortável, não é algo, assim, que me causa receio ou medo, 

porque imagina, eu era o professor do radinho e de repente dando aula online, 

que loucura essa. [...] No período de pandemia eu comecei a estudar espanhol, 

então foi bem legal e o meu professor de espanhol mora em Minas Gerais, 

então ser aluno online me trouxe também a experiência de estar do outro lado 

e do olhar do aluno, não só do professor.[...]Mas o que mudou mais foi essa 

questão, assim, preparação de aula hoje é totalmente digital, então eu não 

tenho mais um caderno hoje, tá tudo no meu celular, então as vezes que eu 

vou passar um conteúdo no quadro mesmo, eu pego o meu celular, tá aqui e 

eu passo ali no quadro, ou às vezes se é um material eu compartilho com o 

aluno pelo Whats, a gente tem o grupo. [...] Hoje eu vejo, assim, que eu sou 

mais aberto e mais flexível. Então antes eu tava mais dentro de uma caixinha, 

porque eu já tinha o material, eu já sabia mais ou menos como tinha que 

trabalhar, então o antes dentro da caixinha, reproduzia várias coisas que foram 

me passadas.  

 

 

No excerto 78, o professor Ronaldo explicita sobre seu processo de adaptação com as 

tecnologias e recursos digitais durante o período de ERE.  Com o relato do professor, podemos 

identificar alguns fractais identitários que emergem da sua interação com os recursos digitais 

em contexto escolar, como: a de professor digital, quando narra estar mais inteirado com 

programas de edição de produções de áudio, texto e vídeo. Ainda para o professor, apesar de 

ter lidado com as tecnologias de maneira obrigatória durante o ERE, atualmente é algo que lida 

com naturalidade e as usam no trabalho com seus alunos do ensino público e aqueles que são 

particulares, o que nos indica os fractais de professor efetivo e particular. Ao seguir 

mencionando que faz o uso dos recursos digitais de forma confortável, o professor faz um 

paralelo de dois de seus fractais identitários que iremos identificar como: professor analógico, 

quando menciona ter sido o professor do radinho, ou seja, quando fazia o uso do aparelho de 

som portátil com leitor de CD-Room no início da sua carreira, e o professor digital, como já 

identificado anteriormente, por utilizar as tecnologias com mais naturalidade.  

Para além desses fractais, identificamos as identidades de estudante de espanhol, ao 

comentar que durante a pandemia também se tornou aluno ao iniciar a aprendizagem da língua, 

o que o possibilitou a se colocar na posição do aluno que passou a estudar de forma online. Tais 

experiências, tanto como professor quanto aluno, retroalimenta o sistema do professor que passa 

a se enxergar como um profissional mais aberto e flexível, ou seja, sua identidade vista como a 

de comportamentos tradicionais vai para o plano de fundo com o advento do ERE e da pandemia 

e traz para o plano da frente a de um professor mais ligado com o meio digital.  
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As experiências vividas pelo professor Ronaldo durante o ERE, podem caracterizar seu 

sistema como aquele que conseguiu se auto-organizar e em resposta se adaptar ao contexto em 

que o uso das tecnologias digitais foi imposto. Seu processo de auto-organização, dessa forma, 

fez emergir uma nova ordem em seu sistema e um novo fractal, que antes era do ñprofessor do 

radinhoò, para o professor que faz o uso dos recursos digitais de forma orgânica.  

No próximo excerto, Luiz relata seu desenvolvimento como professor em três 

momentos: pré, durante e pós distanciamento social, e os efeitos que esses ocasionaram na 

forma como ele se passou a se enxergar como professor.   

 

Excerto # 79 

Luiz. ï Pré-pandemia eu estava com esperança, eu tava começando, então, eu 

não sabia como o sistema era bem a fundo, foram só alguns meses nos anos 

anteriores. Durante ((o distanciamento)), ansioso, bem ansioso, crises de 

ansiedade, eu desenvolvi tipo assim, sabe? Que eu não sabia que eu poderia 

ter, eu já tinha, mas não sabia que podia chegar a tanto, sabe, de você ter que... 

eu procurei psicólogo na época e comecei terapia e tal, hoje em dia ainda 

continuo a terapia, porque eu fiquei muito ansioso, muito frustrado também 

durante. E depois assim, eu tentei ver de uma forma diferente, sabe? Eu tentei 

buscar os pontos positivos de ter passado por tudo isso assim, eu me sinto mais 

capaz, eu acho, de enfrentar, a sala de aula pra mim agora não é... eu não tenho 

mais medo depois dessa pandemia, sabe, tipo eu entro lá e vamos embora, eu 

sentia que eu era muito inseguro quando começou a pandemia, depois de ter 

passado por um presencial, semipresencial, presencial com os 35 juntos e vai 

embora, e tendo que lidar com tudo isso agora eu sinto que eu tô mais pronto. 

 

 

No excerto 79, o professor Luiz narra seu processo de desenvolvimento como professor 

antes, durante e pós distanciamento social obrigatório. Luiz iniciou o exercício da docência 

poucos anos antes de eclodir a pandemia, em 2018, e nesse período podemos identificar o 

primeiro fractal: o de professor recém formado.  Embora fosse recém formado e, de certa forma, 

com todas as inseguranças que se tem nos primeiros anos de docência, Luiz se sentia com 

esperança, mesmo que reconheça que não conhecia a fundo o sistema. O sistema, ao que indica, 

refere-se ao funcionamento educacional, mas o professor não se posiciona se considera bom ou 

falho.  

 Durante a pandemia, a ansiedade toma o lugar da esperança e desenvolve no professor 

crises que o levam a procurar ajuda psicológica. Tal comportamento, ainda em tratamento, foi 

desenvolvido pelos efeitos de preocupação, insegurança, estafa e frustração que a pandemia o 

exigiu, em outras palavras, podemos identificar a identidade de um professor com transtornos 

de ansiedade e insegurança diante das incertezas. Depois de suspenso o distanciamento social 
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obrigatório, já com o retorno das aulas presenciais, o professor que se via ansioso e inseguro, 

depois de enfrentar todo o caos, se enxerga atualmente como um professor autoconfiante.  

 O relato de Luiz representa as experiências de muitos professores que se viram 

obrigados a lidarem com o ERE sem qualquer preparação, os quais, mesmo assim, resistiram e 

buscaram se adaptar para continuar oferecendo aos alunos o melhor que podiam.   

 Pelas lentes da complexidade, podemos compreender que o caos que tomou a vida do 

professor, ocasionado pela insegurança e incertezas, perturbou seu sistema, foi capaz de o 

deixar com crises de ansiedade e inseguro com seu trabalho e consigo mesmo, o que 

aparentemente poderia levar facilmente o seu sistema ao equilíbrio. No entanto, o 

enfrentamento, mesmo em perturbação, o levou a se adaptar a auto-organizar-se e estabilizá-lo.  

 O último excerto escolhido é o retirado da narrativa da professora Rejane que narra o 

principal aspecto que mudou nela enquanto professora. 

 

Excerto # 80 

Rejane. ï Eu aprendi a ser um pouco mais flexível. Eu acho que essa é a 

principal... o principal aspecto que mudou pra mim foi isso. No sentido de 

também me preocupar mais com as questões humanas, não só com o meu 

conteúdo. Né? De entender que tudo bem, eu tenho que me esforçar, eu tenho 

que fazer um material bom, eu tenho que pensar na aprendizagem do aluno. 

Mas eu tenho que entender que se o meu aluno não tiver bem, ele não vai 

aprender. Ent«o, eu aprendi a ser flex²vel com as metas. Tipo assim: ñAh, esse 

bimestre eu tenho que ensinar tal conte¼do pro meu alunoò. Ent«o eu ficava 

fixada ali: ñEu tenho que passar esse conte¼doò. [...] E a² eu entendi que se eu 

ensinar 10% desse conteúdo, mas ele for bem aproveitado, eu fui bem-

sucedida. [...] Que isso também faz parte da minha identidade como 

professora. Que às vezes a gente deixa de lado. Às vezes... eu sempre tive esse 

olhar, assim, pro aluno, mas eu acho que vivenciar a pandemia aflorou mais 

ainda, né? Essa questão da empatia pela situação do meu aluno. Então esse 

olhar de... um olhar mais humano pro aluno. Um olhar de que trabalhar as 

questões emocionais do meu aluno é tão importante quanto ensinar o verbo to 

be pra ele.  

 

 Rejane, no excerto 80, declara que aprendeu a ser um pouco mais flexível, o que indica 

ser um de seus fractais identit§rios como professora. Ao dizer que ñaprendeu a ser mais 

flex²velò, possivelmente pelas experiências que vivenciou na pandemia, podemos entender que 

seu sistema sofreu adaptações, já que um sistema adaptativo aprende com as experiências 

externas e internas (LARSEN-FREEMAN, 2017). Ainda quanto ao que mudou em si, Rejane 

se vê enquanto uma professora preocupada com as questões humanas, e não só com o conteúdo 

de sua disciplina, o que indica a emergência de dois de seus fractais: como professora 

conteudista, mas também altruística, ou seja, preocupada com o lado emocional e psicológico 

dos estudantes. Segundo a professora, é válido se preocupar com o conteúdo, com o material 
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de qualidade e com a aprendizagem, entretanto, se as questões emocionais não estiverem 

alinhadas e não for de interesse do professor, não favorecerá a aprendizagem de seus alunos, o 

que podemos perceber que a professora também é empática, ao se colocar na posição de seus 

estudantes.  

 A fala da professora Rejane nos coloca a pensar como proceder com o retorno das aulas 

presenciais e de como lidar com os alunos que também tiveram seus sistemas, crenças, 

identidades desestabilizadas e sofreram alterações. Por isso, cabe aos professores esse olhar 

empático e altruísta que a professora Rejane propõe se preocupar mais.   

 

4.2.7 Experiências projetivas 

 

 Esta é a última categoria das experiências indiretas proposta por Miccoli (2020). Nela 

incluem-se relatos atuais que conduzem a projeções que se materializam em a) Planos, b) 

Desejos, c) Necessidades e e) Vislumbres. Segundo Miccoli et al (2012, p. 64), todos esses 

aspectos ñaparecem logo depois da identifica­«o de limita­«o, evidenciando a dinamicidade dos 

processos de ensino e aprendizagem, que estão em constante evolu­«oò e com o intuito de 

manter sua estabilidade. Para a descrição e análise dos dados, os excertos escolhidos 

representam apenas as experiências referentes aos planos, desejos e necessidades, por serem 

mais explícitos nos relatos dos participantes. 

   

4.2.7.1 Experiências projetivas sobre planos 

 

 Nesta subcategoria, as experiências dos professores referem-se a um plano de ação e/ou 

a algo que eles pretendem fazer em sua prática de ensino depois de passados pela turbulência 

do ERE e retornado às aulas presenciais, seja ele relacionado aos usos de recursos tecnológicos 

ou a como lidar com os estudantes em sala de aula.   

  

Excerto # 81 

Rosilene. ï [E]u utilizaria um pouco mais ((as tecnologias)), né? Um pouco 

mais a sala de aula, buscaria coisas mais leves, tentaria sair muito mais do 

papel, porque às vezes o... a gente prende muito ao papel, né, tradicionalista. 

Então assim, tentar mudar é interessante, fazer o uso dessas tecnologias que 

estão tomando conta também é bom, mas a gente tem que se preparar pra 

cada... pra cada momento.  

 

 

 



133 

 

 
 

Excerto # 82 

Rejane. ï Então, eu acho que assim, primeiro lugar, antes de eu pensar o 

conteúdo eu vou pensar o ser humano. O que que eu posso fazer pra tornar 

mais leve essa carga. [...] E aí eu percebi isso, que eu quero esse diferencial. 

 

 Nos excertos 81 e 82, as professoras Rosilene e Rejane fazem projeções do que 

pretendem fazer depois de passado pelo período de desordem causado pela pandemia. No 

excerto 81, ao narrar sobre como seriam suas práticas daquele momento (após o distanciamento 

social) em diante e o que buscaria fazer depois de todos os aprendizados com o uso das novas 

tecnologias, Rosilene comenta que tentaria sair um pouco mais do papel e utilizaria um pouco 

mais as tecnologias e atividades mais leves. A professora ainda afirma que, pelas tecnologias 

estarem muito presentes em todos os lugares, é interessante mudar a forma com que ensina e a 

utilizá-las com mais frequência. Entretanto, é necessário que haja mais preparo, ou seja, mais 

formações para lidar com esses recursos. Ao utilizar as palavras no futuro do pretérito 

ñutilizaria, tentaria, buscaria,ò n«o certifica que os planos de Rosilene se concretizarão 

evidentemente e dependerá de alguma condição que exigirá, de alguma forma, certo esforço. 

No entanto, o posicionamento da professora demonstra que ela reconhece suas limitações, até 

porque se considera uma professora que se prende muito ao papel, e por isso, mais ligada às 

abordagens tradicionais, mas não significa que não se esforçará para incluí-las nas suas práticas 

de ensino. É relevante mencionar que as experiências suscitaram um olhar mais cuidadoso da 

professora para a necessidade de transpor para a escola algo que já é de uso habitual e 

encontrado no dia a dia das crianças, de seus familiares e de seus interactantes no meio social: 

o uso das novas tecnologias para desempenhar multitarefas.  

 Rejane, no excerto 82, relata que em primeiro lugar, antes de pensar no conteúdo de sua 

disciplina, destaca um plano de abordagem humanista em suas ações didático-pedagógicas, 

dispondo o aluno no centro do ensino-aprendizagem. Dará uma ênfase maior às questões 

humanas, no que pode fazer para tornar suas aulas mais leves e sem muita cobrança, trazendo 

esse diferencial para sua sala de aula. Rejane percebeu que, embora preze pelo conteúdo e 

aprendizagem de sua disciplina, reconhece que se os estudantes não estiverem bem emocional 

e psicologicamente, seus objetivos de ensino serão inatingíveis.  

 Tanto a busca pelo uso das tecnologias em sala de aula, quanto um trato mais humano 

e empático com os alunos, refletem um movimento de empenho pela estabilidade e a ordem, 

tencionando pela evolução dos sistemas tanto de ensino quanto do de aprendizagem dos 

estudantes.  
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4.2.7.2 Experiências projetivas sobre desejos 

 

Nesta subcategoria, apresentam-se as experiências dos professores que se referem a algo 

desejável, a algo que seria importante mudar ou ter como prioridade no ensino ou na educação, 

de forma geral. Pode-se encontrar desejos que não dependem somente dos professores e que, 

comumente, são difíceis de alcançar.  

 

Excerto # 83 

Gislaine. ï  Então, eu acho que o que falta no Brasil é justamente isso, é levar 

a educação como prioridade, não como uma política de governo, mas sim uma 

política de nação, entende, fosse algo prioritário. E quando você investe nos 

profissionais, quando você investe na qualificação dos profissionais, dá certo, 

dá certo, certo, certo. Então, nós temos a... nós temos as instituições, né, as 

faculdades públicas do nosso país têm profissionais excelentes, tem 

pesquisadores, assim, maravilhosos, pessoas extremamente competentes, 

extremamente inteligentes, que poderiam contribuir. Então, por que que não 

faz uma parceria com uma Unemat, uma UFMT, né? 

 

Excerto # 84 

Eliane. ï [N]ão é só o aluno que não valoriza o inglês, às vezes, nós mesmos 

não... os professores da... de língua não se valorizam, não valorizam o inglês, 

porque geralmente pega... nós pegamos o inglês porque nós escolhemos 

inglês, mas tem gente que: "Ai, sobrou inglês, vou pegar inglês". E aí que 

começa o problema, porque daí aparecem professores igual àquela que eu tive 

e o ciclo vai se repetindo. Mas é, eu sou bem crítica nessa questão, mas um 

dia a gente muda isso tudo, né, teremos muitos sucessorezinhos igual a gente, 

vamos formar esses anjinhos. 

 

 

 Os excertos 83 e 84 de Gislaine e Eliane ilustram desejos que promovam mudanças na 

educação e no ensino da disciplina de LI. Gislaine, no excerto 83, diante de uma percepção 

crítica sobre a educação brasileira declara que o que falta no Brasil é levar a educação não como 

uma política de Governo, mas como uma política de estado, como prioridade. Ao que se refere 

ñpol²tica de governoò e "pol²tica de estadoò significa dizer que a educa­«o n«o pode ser tratada 

com um projeto de mandato eleitoral, que vigore de quatro em quatro anos e a cada mandato 

seja sucateada, menosprezada ou sirva de campanha para beneficiar a reeleição de governantes, 

mas, sim, como um projeto de Estado que considere a educação com premência, independente 

de que assuma depois de finalizado o mandato. Precisa ser um projeto ininterrupto que, 

independentemente de quem esteja governando, siga com projetos que dão certo. Segundo a 

narradora, quando se investe na educação, nos profissionais e em sua qualificação, não tem 

como não dar certo. Gislaine ainda argumenta que a parceria entre universidades, especialmente 

as públicas locais, e as escolas poderiam contribuir muito para a educação melhorar.  
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 No excerto 84, Eliane tece críticas sobre a displicência de professores com o ensino da 

LI. Segundo a professora, diferente daqueles professores que assumem aulas de LI, porque 

gostam da disciplina e possuem competência para ensiná-las, a alguns são atribuídas apenas 

para fechar ou aumentar a carga horária. O problema, em sua opinião, não está atrelado a fechar 

ou aumentar a carga horária, mas quando assumem a disciplina sem qualquer competência 

linguística ou pedagógica para ensiná-la e assim desempenha um trabalho que deixa a desejar. 

Eliane, dessa forma, pensa que tudo isso mudará algum dia, e terá alunos sucessores que 

ajudarão a transformar essa situação.  

 Desejos, sonhos e vontade podem ser aspectos nos SAC que podem possibilitar a 

estarem sempre em movimento e buscando evoluir para o estado de almejado. Entretanto, esse 

desejo, para movimentar o sistema, precisa sair do campo da subjetividade e tornar-se empírico. 

Como fazer isso? Também buscamos uma resposta. Mas procurando enxergar pelas lentes da 

complexidade, encontramo-nos em uma rede complexa de muitos sistemas e subsistemas, em 

que somente os desejos não são capazes de perturbá-los, é necessária uma ação que, mesmo 

pequena a curto prazo, possa trazer grandes mudanças futuramente.  

 Nesse sentido, para que os desejos dessas professoras possam se tornar de todos, com o 

intuito de darmos condições inicias aparentemente pequenas, mas em nosso alcance, como: 

fazer boas escolhas de políticas e de políticos que possam tornar o desejo da Gislaine de uma 

educação como prioridade uma realidade e da valorização da LI; e formação de qualidade aos 

professores, para que possamos alcançar e tornar possível o anseio de Eliane. Entretanto, tais 

desejos vão além da subjetividade das participantes, estendem-se para além do indivíduo e 

dependem da ação de outras pessoas, de outros órgãos institucionais e políticos, de leis e 

mudanças de postura a longo prazo.  

 

4.2.7.3 Experiências projetivas sobre necessidades 

 

 Nesta última subcategoria, é relatada a experiência que concerne às questões que 

merecem atenção aos direitos garantidos da classe de professores. No caso do excerto escolhido, 

refere-se à retirada de alguns deles, que se mostram necessários aos professores durante o 

período de ERE, como é relatado por Ronaldo. 

 

Excerto # 85 

Ronaldo. [P]or incrível que pareça, esse período pandêmico foi tirado da 

educação progressão de carreira, então todos aqueles professores que estavam 

esperando ali pra elevar de nível, pra ter direito a uma licença-prêmio ou 
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direito mesmo à aposentadoria, esse período de ensino remoto não vai ser 

contabilizado. E os professores que tinham licença-prêmio vencida, que era o 

meu caso, eu tinha dois meses, a cada cinco anos trabalhados o professor 

conquista o direito da licença-prêmio, foi descontado. Então assim, eu não 

usufrui da minha licença-prêmio e ela foi descontada, então eu já perdi 

totalmente o direito. Então foi um período que o professor trabalhou bem mais 

e, assim, não foi contabilizado. 

 

 Segundo o professor Ronaldo, a promoção de progressão de carreira foi retirada durante 

o período de pandemia. Ronaldo argumenta que esse período de ERE não será contabilizado 

para aqueles professores que estavam na espera por elevação de nível/classe, pelo direito da 

licença-prêmio ou aposentadoria. O próprio professor dá seu relato no qual tinha dois meses de 

licença-prêmio vencidas, mas que perdeu esse direito.  

 A experiência narrada pelo professor ilustra o aspecto, não somente de necessidade, mas 

de direitos reservados aos professores que trabalharam demasiadamente durante o ERE. 

Depararmo-nos com o argumento de que foi retirado dos professores o direito de gozar desses 

direitos pois, supostamente, o período de pandemia não poderia ser contabilização pela possível 

justificativa de que ñnão houve trabalho nesse períodoò, realmente desconhece o árduo trabalho 

que os professores tiveram durante esse período. 

  Assim, o aspecto necessidade e do direito, podem ser vistos, neste caso, como aquele 

reservado a reorganizar o sistema do professor e de proporcioná-lo vivacidade e repor suas 

energias, seja para continuar com o seu bom desempenho ou pela busca de seu equilíbrio.  

 

4.2.8 Rede complexa de experiências e práticas vivenciadas por professores de língua 

inglesa em contexto de ERE 

 

Como podemos perceber e entender a partir dos excertos apresentados anteriormente, a 

rede de experiências vivenciadas pelos PLI, sejam elas individuais ou coletivas e diretas ou 

indiretas, evidenciam o caráter complexo e dinâmico do ensino de LI durante o ERE. Complexo 

porque, segundo Miccoli (2012, 64), essa rede compõe-se de inúmeros e diferentes 

elementos/agentes que ñrequer considerar o ensino e aprendizagem como processos din©micos, 

imprevisíveis e não-linearesò, pois, devido sua vivacidade, modifica-se com o tempo.  

 Em síntese, como forma de ilustrar as experiências e práticas de ensino de LI 

vivenciadas pelos professores, dispomos abaixo uma representação gráfica empírica para 

representar as 29 experiências discutidas anteriormente como elementos/agentes que interagem 

e se interconectam de forma complexa e dinâmica. O comportamento interativo desses 
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elementos é responsável originar padrões de comportamentos e fazer emergir as identidades 

dos professores, como ilustrado na figura 04 mais à frente no tópico 4.3.  

 

Figura 03 ï Teia complexa de experiências de ensino de LI em ERE 

Fonte: Elaborada pelo pesquisador 

 

 

Experiências Pedagógicas                                                                     

    Procedimentos de ensino 

    Recursos didáticos 

    Quatro habilidades de integração 

    Auto-avaliação do ensino 

    Novas tecnologias   

    Avaliação formal da aprendizagem 

    Estratégias de ensino 

Experiências Sociais 

    Ser Professor 

    Perfil da classe/do aluno 

    Interagir com os alunos ou classe 

Experiências Afetivas 

    Experiências de Sentimento 

    Motivação, interesse e esforço 

 

Experiências Circunstanciais  

    Extra-institucional 

    Institucional 

    Tempo 

    Lugar 

Experiências Conceituais 

    Conceitos sobre o status da 

língua inglesa 

    O papel do aluno 

    O papel do professor 

    Status Profissional 

 

Experiências Pessoais 

    Experiências relacionadas ao status 

socioeconômico 

    Experiências anteriores 

    Experiências atuais 

    Reflexão 

    Experiências ressignificadas 

    Identidades pessoais 

Experiências Projetivas 

    Planos 

    Desejos  

    Necessidades 

 Como representado pela legenda, cada esfera colorida refere-se a um tipo de experiência 

de ensino, sejam elas diretas ï que emergem no âmbito de sala de aula, mesmo que seja por 

meios remotos e incluem aspectos pedagógicos, sociais e afetivos ï ou indiretas ï que se 

referem às experiências fora de sala de aula, mas que têm influência dentro dela e se originam 

de domínios circunstanciais, conceituais, pessoais e projetivos.  

 As experiências podem ser tanto individuais como coletivas, como propõe Miccoli et al 

(2020). Embora as experiências estejam dispostas nessa ordem e obedeçam a essa sequência 

aleatória de cores, como mostra a legenda, não significa que as experiências vivenciadas pelos 

professores tenham se dado de forma linear. As setas em azul que as ligam ilustram a relação 
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de interação e interconectividade entre os diferentes elementos que em conjunto e de maneira 

dinâmica compõem o todo complexo.  

 O sistema de ensino em ERE, ainda, se constitui como um processo não-linear, ou seja, 

a emergência do ERE não pode ser concebida apenas pela soma das experiências isoladas de 

cada professor, mas do comportamento que emerge da interação de todas elas (LARSEN-

FREEMAN & CAMERON, 2008). O ERE também se projeta como um sistema aberto, pois 

novas experiências podem ser acomodadas ao sistema que os leva à auto-organização.  

A ilustração gráfica, dessa forma, representa a teia complexa das experiências e práticas 

vivenciadas pelos professores de LI durante o ERE.  Como esclarece Miccoli (2010), essas 

experiências não acontecem de forma isolada, mas da inter-relação com outros sistemas como: 

a escola, a sala de aula, os alunos, o meio social, etc. Esses e outros sistemas compõem o 

ambiente para o comportamento de novas experiências, bem como para a vivacidade e evolução 

do sistema complexo de ensino.  

É importante salientar que o conjunto de experiências proposto por Miccoli et al (2020) 

que tomamos como suporte para a análise e interpretação dos dados está baseado em um 

contexto sem pandemia. Sendo assim, foi possível perceber que a participação e o 

pertencimento dos PLI à comunidade de prática ERE contribui para a origem de 

comportamentos característicos desse momento vivenciados pelos professores que podem ser 

suas novas experiências nesse contexto de pandemia. Essas experiências e práticas docentes em 

ERE, baseadas nos dados discutidos ao longo na subseção 4.2, estão representados 

graficamente na Figura 04: 
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Figura 04 ï Experiências e práticas docentes em ERE 

Fonte: Elaborada pelo pesquisador 

 

Como é possível verificar na figura anterior, várias são as experiências e práticas 

docentes, sejam elas em sala de aula ou fora dela, que foram desenvolvidas durante o ERE e 

são decorrentes das condições postas pela pandemia. A estrela de oito pontas corresponde ao 

contexto complexo de ERE, nela estão representadas as experiências e práticas pedagógicas.  

Verificamos que ao longo de alguns meses, com a impossibilidade de retorno às aulas 

presenciais, devido ao aumento exponencial de casos de infectados pela Covid-19, emerge o 

ERE como uma alternativa imposta aos professores para manter a oferta do ensino-

aprendizagem aos estudantes.  Logo, alguns procedimentos foram postos em prática nesse 

período: inicialmente, devido a pouca ou nenhuma interação, salvo as que tinham pelo 
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WhatsApp, passou a ser utilizado material didático apostilado que, a princípio, era ofertado 

pela Secretaria de Educação (Seduc/MT), mas passam a ser elaboradas pelos professores que 

se desafiam e se empenham na produção, na escolha do conteúdo, no nível de dificuldade dos 

alunos, etc., visto que, poucos não tiveram essa experiência.  

Devido ao aumento de casos por Covid-19 e a demora da vacina, outros caminhos foram 

propostos. Dessa vez, entra em cena o teletrabalho que coloca em ênfase a necessidade de 

letramento digital, pois as novas práticas são dependentes de ensino mediado por multimeios 

digitais, plataformas virtuais como o Teams, Google Meet e Zoom. Cabe elucidar que esse 

período mexe com o financeiro dos professores que passam a pôr ña m«o no bolsoò para gastar 

com planos de internet de boa qualidade, com energia domiciliar, computadores, recursos de 

iluminação, etc, a fim de conduzir seu trabalho com eficiência e dar condições para o aluno 

interagir.   

Para tanto, com essa possibilidade de teletrabalho, coloca em evidência questões como 

a desigualdade de acesso às tecnologias de comunicação e à internet por parte da maioria dos 

estudantes, o que impossibilita aos professores ofertarem um ensino equânime. Logo, os 

professores precisaram se desdobrar em múltiplas tarefas: continuar a produção de apostilas 

para destinar àqueles que não possuíam acesso à internet, gravar vídeos, editá-los, postá-los, 

atender alunos por grupos de WhatsApp, atender alunos online pela plataforma Teams, dividir 

seu espaço de trabalho com as atividades domésticas, etc. Todas essas funções e novidades 

postas aos professores demandavam tempo, os sobrecarregavam e, evidentemente, mexiam 

com suas emoções, deixando-os chateados, preocupados, ansiosos, desmotivados com a baixa 

adesão de alunos às interações virtuais e, em alguns casos, depressivos. Nesse período, havia 

também muitas invasões nas salas virtuais e comportamentos perturbadores em grupos de 

WhatsApp, o que deixava os professores ainda mais abalados.    

Entretanto, com todos esses desafios e adversidades, os professores se mostraram 

resilientes, dedicados e esforçados para desempenhar o melhor que podiam, lançando mão de 

estratégias de ensino a fim de ofertar um ensino digno aos alunos, já que muitos deixaram de 

participar das aulas nesse período, seja pela dificuldade de acessar/acompanhar as aulas ou por 

começarem a trabalhar para ajudarem em casa.  

Assim sendo, coube aos professores ligar para esses estudantes, motivá-los e incentivá-

los a continuar estudando. Muitas das interações com os estudantes que não tinham acesso a 

computadores ou a internet de qualidade eram feitas por dispositivo móvel (celular), ou seja, 

conteúdos, vídeos explicativos e comunicados eram todos enviados nos grupos. Alguns 
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professores utilizam desse espaço para lançar desafios, atividades em que as quatro habilidades 

da LI pudessem ser integradas, dispor-se de um contato mais afetivo e instantâneo com os 

estudantes como um meio de mantê-los estudando, participando das aulas. A tentativa de apelá-

los pela interação e participação das aulas era também uma forma alternativa de avaliá-los, já 

que uma avaliação formal mesmo não houve.  

No contexto de ERE, cabe dizer que muitos foram os estigmas que alimentaram e 

reforçaram as crenças em torno do status da LI, do papel dos professores e, principalmente, do 

ensino da língua. Diferentemente de outras disciplinas, os PLI tiveram um desafio ainda maior 

em trabalhar sua disciplina, pois as cren­as que retratam a ñLI como dif²cilò, que ñn«o se 

aprendia inglês no presencial imagina no onlineò, que a ñdisciplina n«o ® interessante ou possui 

menos importância que as outrasò, entre outras, tornaram o ensino de LI em uma posi­«o de 

desvantagem, carecendo dos professores desenvolver um trabalho ainda mais árduo.  

Esse período trouxe muitas reflexões aos professores acerca de seu desempenho como 

docentes, sobre sua autonomia, sobre suas metodologias de ensino, sobre o uso das tecnologias 

nas aulas de LI, sobretudo, do letramento digital que precisaram desenvolver e, para tanto, sobre 

o que é ser professor(a), principalmente, em contextos desafiadores como foi o caso do ERE 

no qual precisaram se transformar e se reinventar como docentes.  

Mais do que nunca, nesse momento pós-pandemia, professores e estudantes necessitam 

de um acolhimento, motivação e incentivos por parte do governo, mas que investiu contra todo 

o esforço tirando-lhes direitos. Ainda, não teve um papel tão efetivo no combate ao coronavírus, 

de acalmar a população, de oportunizar melhores condições de trabalho, de promover formas 

de informar a sociedade acerca dos enfrentamentos pelos quais passavam as escolas. Nesse 

contexto, é questão de justiça dar os devidos créditos e honrarias por todos os professores que 

trabalharam arduamente nesse processo de adaptação.   

 Sendo assim, compreendemos que todas as experiências e práticas didático-pedagógicas 

vivenciadas pelos PLI no âmbito de ERE, como relatadas acima, sejam elas ligadas ao seu 

desempenho de ensinar por meio dos recursos tecnológicos ou experienciar situações fora dela, 

favoreceram para fractalizá-los e dar visibilidade à emergência a uma nova identidade que os 

designam como Professores de ERE. Essa identidade emergente, por sua vez, é composta por 

um conjunto de fractais identitários que surgem do pertencimento a essas diversas práticas de 

ensino. Dessa forma, os fractais em conjunto, faz emergir ñeu por inteiroò / ñeu socialò que ® 

autossemelhante. A seguir, discutiremos essa proposição. 
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4.3 A constituição identitária do Professor ERE  

 

 Como discutido anteriormente, todas as práticas de ensino vivenciadas pelos PLI no 

contexto de ERE postas pelas condições pandêmicas foram responsáveis por fractalizar o 

sujeito professor e fazer emergir uma nova identidade. Assim, nesta seção, trataremos da 

trajetória do sistema PLI e, consequentemente, de seus fractais identitários que emergem de 

suas atuações em novos padrões de comportamento.  

 Uma das questões importantes a se entender em estudos envolvendo os SAC é a sua 

trajetória. Esse percurso somente é possível se feito retrospectivamente por meio dos pontos de 

bifurca­«o e dos atratores. Para Stewart (1991, p. 183) ñuma bifurca­«o ® qualquer mudan­a na 

forma qualitativa do atrator de um sistema din©micoò e atratores s«o padr»es de 

comportamentos que os sistemas preferem (LARSEN-FREEMAN & CAMERON, 2008). 

 Dadas as condições iniciais, com a chegada da Covid-19 e como um dos seus efeitos, o 

distanciamento social, temos o primeiro ponto de bifurcação: a saída do sistema professor do 

ensino presencial para o do ERE. Nesse contexto de mudança do ensino presencial para o ERE, 

as identidades dos professores passam por um processo de auto-organização e faz emergir uma 

ordem mais complexa.  

 Dessa forma, podemos identificar a emergência de novos comportamentos, ou melhor, 

fractais identitários, como: identidade editorial, ao passarem a elaborar materiais didáticos 

como apostilas de ensino, por exemplo. Essa identidade é classificada como aquela que tenciona 

os professores, a escolher o que inserir nas apostilas, estabelecer critérios de organização e 

complexidade, ficar atento quanto ao que selecionar da internet e referenciá-las, exercerem sua 

criatividade, etc.  

Com a impossibilidade de retorno às aulas presenciais devido à falta de vacinação e o 

aumento de casos de contaminação e de mortes pela Covid-19, os professores passaram a 

trabalhar por vias de recursos de comunicação envolvendo o uso das novas tecnologias por 

meio da utilização da plataforma de comunicação e videochamada Teams, ofertada pelo 

Governo do Estado como uma das alternativas para o ensino online.  

Logo, os professores bifurcam para um novo atrator no qual precisam lidar com os 

recursos digitais, como plataforma de videochamada e aprender a fazer edição, produção de 

materiais digitais, áudio e vídeo, etc.  Diante de tais circunstâncias e desafios, os professores 

passam a desenvolver sua identidade de professor digital/online, que antes performavam com 

a identidade tradicional, ao se enxergarem como professores que não foram preparados para 
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lidarem com as tecnologias digitais. Entretanto, houve aqueles que não se enxergaram como 

professores online.  

Na modalidade de trabalho remoto, com o apoio de recursos digitais e aplicativos de 

comunicação, como: o WhatsApp, plataformas de videochamada, edição e jogos, os professores 

passaram a trabalhar com muitos materiais e recursos multimodais, anteriormente pouco usados 

na escola, que acabaram por influenciar em suas formas de abordar seus conteúdos, de ensinar 

e conduzir a disciplina de LI e, com isso, uma nova identidade metodológica emerge, refletida 

pela performance do fractal do professor digital/online, e possibilita aos professores integrar  as 

quatro habilidades comunicativas (listening, speaking, reading e writing), aliar a tecnologia ao 

ensino, utilizar plataformas de interação e produção colaborativas. Em contrapartida, sua 

identidade metodológica é limitada ao ensinar os estudantes sem acesso online, mas não os 

impede de lançar desafios, integrar as quatros habilidades comunicativas pelo aplicativo de 

mensagens instantâneas e encontrar outras formas de ensiná-los.  A força exercida pelo atrator 

também faz emergir uma identidade estratégica, pela qual, devido às crenças em torno da LI e 

da disciplina por parte dos alunos, faz com que os professores precisem encontrar maneiras 

criativas de motivá-los e incentivá-los à participação e interação das aulas.   

O enfrentamento do ERE, suas demandas e adversidades conduzem os professores à 

auto-organização e adaptação de seus sistemas, caracterizando-os como indivíduos com 

identidades permanentemente adaptativas, o que os caracterizam como seres em estado 

permanente de transformação. Não bastasse buscar pela sua própria formação com sua 

identidade de aprendiz digital, sua identidade autônoma também surge, por serem agentes na 

busca de conhecimento em atender os apelos do ensino remoto e tentar manter as interações 

sociopedagógicas.  

Além de sua própria formação e desenvolvimento de conhecimento técnico para usar as 

novas tecnologias e utilizá-las para ensinar remotamente, os professores precisaram formar 

também seus alunos digitalmente, o que fez emergir sua identidade de letrador técnico-digital, 

por desempenharem a função de ensinar seus alunos a manusear e lidar com os recursos e 

tecnologias digitais. Embora sejam vistos como nativos digitais pelos professores, há 

especificidades no uso das plataformas e no processo de ensino e aprendizagem que são inéditos 

e precisam ser compreendidos. Nesse processo caótico e desordenado, ao se perceberem como 

profissionais que enfrentaram todas e quaisquer adversidades e problemas, mas com a confiança 

de que tudo passaria logo, tais experiências os deixam com identidades resilientes. Entretanto, 
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isso não ocorreu com todos pois, devido à pandemia e seus efeitos, fez emergir nos professores 

identidades psicoemocionalmente desgastadas, como professores ansiosos e depressivos.  

Passado o período inicial de desordem, os professores se auto-organizam e adaptam-se 

e conseguem tempos depois contornar certas situações que antes eram novas e desconhecidas. 

Dessa forma, conseguem lidar melhor com o ensino e a se preocupar mais ainda com os alunos 

que dão os primeiros sinais de defasagem de aprendizagem e de transtornos emocionais, 

psicológicos e sociais, o que resulta no desenvolvimento de fractais identitários como 

professores flexíveis e facilitadores, ao precisarem conduzir suas aulas com menos cobranças, 

facilitando suas abordagens e conteúdos, assim como aberto às possibilidades que considere o 

bem estar dos estudantes e seus também. As identidades reflexivas e altruístas também são 

identificadas, quando buscam refletir e considerar um ensino mais humano, o emocional e a 

saúde mental dos alunos diante dos efeitos causados pela pandemia, do que o conteúdo como o 

mais importante.  

É importante ressaltar que, embora sejam apresentados todos esses fractais identitários, 

não significa que representem todos os professores investigados, pois cada um deles vivenciou 

e experienciou o período de pandemia e de ERE de formas diferentes, seja pela forma como 

lidaram com esse período, os contextos sociais que participaram, os discursos que produziram, 

as estratégias de ensino que utilizaram, a forma como conduziram suas aulas etc. No entanto, o 

todo constituído emerge de todos os fractais que emergiram de suas experiências.   

ê vista disso, Sade (2009, p. 519), explica que ño processo de emerg°ncia identit§ria 

n«o pode ser explicado por causas simples e leis determin²sticasò, ou seja, envolve uma rela­«o 

de ordem complexa que resulta da interação de muitos elementos. Dessa forma, os fractais 

emergentes representam professores de escolas públicas estaduais das cidades de Sinop e 

Sorriso como um sistema, ou melhor, um SAC, como um todo. Portanto, não pretendemos 

destacar as identidades individuais emergentes de cada professor(a), mas apresentá-las como 

parte constituinte de uma só entidade, o professor de língua inglesa. Podemos correr o risco de 

singularizá-los, no entanto essa foi a maneira encontrada que delimitasse o estudo e que, da 

mesma forma, representasse toda a sua complexidade.  

Como forma de representar graficamente esse comportamento complexo e emergente 

dos fractais identitários do professor de LI, elaboramos a Figura 05 a seguir.  
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Figura 05 ï Comportamento emergente da identidade do Professor ERE48 

Fonte: Elaborada pelo pesquisador 

 

 Na figura acima, temos a esfera oval de cor verde que representa o ambiente externo, 

isto é, o contexto sociocultural. Na parte inferior da figura, está a ilustração do atrator de Lorenz 

para representar o efeito borboleta causado pelo vírus da Covid-19 como pequenas alterações 

nas condições iniciais do sistema social e que foram capazes de gerar grandes mudanças em 

larga escala de forma não linear e imprevisível, como as consequências da pandemia. Os efeitos 

causados pelo coronavírus, como o distanciamento social e o ERE, perturbaram o sistema de 

ensino dos professores, como ilustrados pelas setas em vermelho. Com a entrada desse elemento 

no sistema de ensino, os professores passam a vivenciar experiências desordenadas e à beira do 

caos, buscando se auto-organizarem, se estabilizarem e se adaptarem ao novo contexto. A 

interação local dos sistemas dos professores com as experiências, sejam elas individuais ou 

coletivas, diretas ou indiretas, são capazes de fractalizar as identidades dos professores e fazer 

emergir a estrutura global de fractais identitários. Cada esfera colorida demonstra um fractal 

 
48 Essa figura foi inspirada pela Figura 01 de Lewin (1994, p. 27) 
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identitário, que em conjunto coexistem, interagem e se interconectam como um todo funcional 

auto-semelhante.  

 Em outras palavras, as partes estão no todo e o todo está nas partes. As setas verticais, 

em azul, direcionadas à interação dos elementos, demonstram como as identidades 

retroalimentam as experiências e influenciam as formas como os professores irão experienciá-

las. Significa dizer que a maneira como os professores passam a se enxergarem, modifica 

também a forma como podem experienciar determinadas situações em diferentes contextos e 

que podem influenciar suas trajetórias.  

 As setas em horizontais, que se dividem entre o ambiente e os sistemas dos professores, 

ilustram o fluxo de energia, em que o ambiente afeta as identidades dos professores, assim como 

as identidades afetam o ambiente. Como diz Menezes (2017, p. 261), ñse o ambiente muda, as 

identidades tamb®m mudamò e vice-versa, em constante evolução.   

  Para representar o ñsenso de inteirezaò (SADE, 2011, p. 2017), o ñeuò emergente, 

dispomos logo abaixo a Figura 05 para representar a emerg°ncia do eu social ñProfessor EREò 

a partir dos fractais que emergiram ou foram reconstruído no período de ERE. 

 

Figura 05 ï Eu social Professor ERE49 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 

 
49 Essa figura foi inspirada pelo Quadro 02 de Resende (2009, p. 37) 
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 A figura anterior ilustra, na parte lateral esquerda, a interação e a interrelação dos 

fractais identitários já constituídos e os que emergiram ou foram reconstruídos durante o 

período de ERE. Da interação desses fractais identitários, representada pelas pequenas setas 

entre elas, o ñeuò social, ou seja, a identidade social emerge, representados pelas esferas 

coloridas. A escolha pelas cores caracteriza a relação de fractais diferentes, mas que estão 

interligados e em interação. A partir da interação entre os fractais e da participação social dos 

indivíduos que vivenciam novas experiências, novas identidades podem emergir, afetar e serem 

afetadas uma pelas outras (RESENDE, 2009), devido sua capacidade de abertura, como 

sugerem os pontilhados das esferas.  

 Dessa forma, a figura possibilita o entendimento do fenômeno identidade social como 

um SAC, composto por múltiplas identidades que interagem e estão interconectadas umas com 

as outras e são autossemelhantes. Dessa maneira, as partes refletem o todo e o todo reflete as 

partes, isto é, a caracteriza também como um sistema fractal.  

 A identidade fractalizada, termo cunhado por Resende (2009), nos possibilita enxergar 

esse fenômeno social e plural por lentes que considerem sua dinamicidade e complexidade, no 

qual rejeita qualquer sin¹nimo de fixidez e imutabilidade. De ñmamando ¨ caducandoò, 

passamos por experiências, participamos e produzimos diversos discursos que nos alimentam 

socialmente e nos possibilita performar em diferentes situações e contextos. Performar é agir e 

transitar por diferentes identidades que vão nos acoplando a cada participação social, o que nos 

tornam únicos e diferentes uns dos outros. A identidade constitui e institui a nossa evolução 

como seres humanos permanentemente em transformação que cessa pelo seu ñfechamento 

biol·gicoò ou pela ñcondi­«o socialò do indiv²duo (SADE, 2011, p. 2016). Essa ¼ltima, para a 

autora, se limita a determinadas escolhas e não outras. Entretanto, não se limite apenas as 

escolhas, mas de como o poder de algumas instituições sociais exercem na condição de limitar 

a expansão desse indivíduo. 

 Os professores participantes desse estudo, por exemplo, em sua maioria, foram 

limitados a emergirem uma identidade que os proporcionassem mais condições de exercerem 

seu trabalho da forma como mereciam ou era de direito, justamente devido às exigências que 

eram impostas e as condições de trabalhos que os limitavam os deixavam sobrecarregados. 

Dessa forma, compreendemos com este estudo, que a relação ensino e identidade torna-se uma 

questão importantíssima para entender os professores e de como essa influência afeta no 

comportamento estudantil, na sala de aula e, principalmente, na desconstrução de 
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representações que demonizam os professores e os colocam à margem da sociedade. Ser 

professor e lidar com um iceberg de multitarefas, que sequer são reconhecidas pela sociedade, 

sobretudo, por aqueles que não valorizam uma educação de qualidade.  
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Os apontamentos aqui tecidos buscam, além de responder as perguntas de pesquisas, 

refletir acerca da nova identidade emergente que se coloca como um ponto de discussão 

nevrálgico diante dos resultados obtidos. Entretanto, tais discussões não se fecham ao concluir 

esta dissertação, mas abrem espaço para a sua ampliação em novos estudos, desdobramentos 

ou, até mesmo, questionamentos que contestem as articulações propostas neste texto. 

É indiscutível como a pandemia da Covid-19 trouxe mudanças turbulentas e 

desordenadas para nossas vidas. Seguimos, ainda, tentando filtrar, processar e compreender 

todos os efeitos causados por ela. Neste estudo, em específico, procuramos entender como seus 

efeitos atingiram Professores de Língua Inglesa de escolas públicas estaduais e geraram 

transformações significativas em suas práticas pedagógicas e em sua identidade.  

Uma das condições pandêmicas que desloca os professores e os atinge de forma 

particular e, fundamentalmente, profissional, é o ensino remoto. O ERE, modalidade de ensino 

temporário que se institui devido às medidas de distanciamento social, impele professores e 

estudantes a migrarem do ensino presencial para o ensino mediado, exclusivamente, por 

tecnologias digitais. Essa única alternativa totalmente imposta e sem o consenso dos 

professores, muitos menos dos alunos, os mobilizam a enfrentar e desdobrarem-se em novas 

práticas de ensino que requerem conhecimentos e letramentos digitais para desenvolver suas 

aulas e tentar assegurar as interações sociopedagógicas para que o ensino-aprendizagem escolar 

não fique estagnado em tempo de duração incerta.  

Tais práticas, em resposta à primeira pergunta de pesquisa (Com base em narrativas 

geradas por PLI, quais as práticas docentes passaram a ser desenvolvidas em contexto de 

ERE?), constituem-se no ensino da disciplina ao espaço virtual, ou seja, os professores 

precisaram realocar seu conteúdo e sua disciplina a um espaço que exigia novas formas e 

metodologias para ensinar e pelas quais também aprendiam. Inicialmente, de acordo com os 

relatos dos professores, a dificuldade e o sofrimento de se ensinar online se dava, justamente, 

porque em suas formações, seja inicial ou continuada, não havia direcionamentos ou iniciativa 

de formação continuada que contemplassem o ensino mediado pelas tecnologias.  

Logo, com a necessidade de se manter no trabalho e de oferecer condições para que os 

alunos tivessem a oportunidade de dar sequência nos seus estudos, professores(as) foram 

criando seus próprios meios para ensinar, em razão das condições tecnológicas e de seu 

letramento digital. Entretanto, seu letramento digital não foi alcançado pelo esforço do Estado, 
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que se mostrou despreparado para lidar com tal circunstância diante da situação posta, mas em 

razão dos interesses dos próprios professores.  

Assim sendo, o que se restringia particularmente ao presencial, como levar um 

computador para sala de aula, instalar um projetor ou uma caixinha de som e, de vez em quando, 

conduzir os alunos ao laboratório de informática ï quando assim funcionava e tinha 

computadores para todos. Para o ERE, os professores precisaram elaborar materiais 

pedagógicos apostilados, gravar, editar e postar vídeos sobre seus conteúdos, atender alunos em 

grupos de WhatsApp e em plataformas de videoconferência, como: o Teams e o Google Meet. 

Aprenderam também a agendar e gravar reuniões, gerar links de acesso, configurar as salas 

virtuais, interagir no bate-papo, elaborar formulários, aceitar ou remover alunos das salas 

virtuais, ativar ou desativar o som, lançar mão de estratégias, recursos e metodologias de ensino 

que fossem criativas e intuitivas a fim de motivar e incentivar os alunos a participarem das aulas 

e a fazerem as atividades, já que nesse período muitos desistiram para ajudar nos rendimentos 

de casa. 

Alguns professores precisaram ainda comprar computadores, celulares e outros recursos 

tecnológicos para conseguir desenvolver suas aulas, substituindo, assim, o pincel, o quadro e a 

sala de aula, tiveram que participar de palestras e minicursos ofertados por Universidades para 

aprender mais sobre o ERE e a como contorná-lo.  Precisaram, além disso, refletir sobre seu 

desempenho e traçar diferentes caminhos, lidar com as dificuldades de acesso dos estudantes e 

propor outras formas de incluí-los, enfrentar invasões nas salas de aula virtuais ou presenciar 

algazarras em grupos de WhatsApp, falar ou ficar sozinho(a) quando os alunos não 

compareciam nas reuniões virtuais e, se estavam presentes, ficavam com as câmeras fechadas. 

Tiveram que lidar com o excesso de incumbências, dividir o ambiente de trabalho com 

o domiciliar, passaram a desenvolver transtornos psicoemocionais, como: ansiedade e 

depressão. Devido às condições de trabalho, o desinteresse e a desmotivação se fizeram 

presente, precisaram lidar com as resistências e crenças dos estudantes a respeito da LI, da 

disciplina e do ensino, etc. Enfim, essas e muitas outras experiências e práticas desempenhadas 

pelos PLI em contexto de ERE acabam por mobilizar padrões de comportamentos e a fractalizá-

los que, não fosse a pandemia, não existiriam.  

Em resposta à segunda questão de pesquisa (Quais os padrões de comportamento que 

são operados e mobilizam a identidade dos professores?), os padrões de comportamento 

emergem de práticas docentes desempenhadas no contexto mediado pelas tecnologias. Essas 

experiências constituem-se como a matéria-prima dos efeitos diretos e indiretos, individuais e 
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coletivos que possibilitaram o desenvolvimento do ensino e modificam a maneira como os 

professores passam a se perceber e a expandir sua identidade. 

A esse respeito, com base na leitura, descrição e análise dos excertos retirados das 

narrativas dos professores pelas lentes dos SAC, identificamos 14 fractais identitários: 

Identidade editorial, identidade professor digital/online, identidade metodológica, identidade 

estratégica, identidade permanentemente adaptativa, identidade autônoma, identidade 

letrador técnico-digital, identidade resiliente, identidade psicoemocionalmente desgastada, 

identidade flexível, identidade facilitadora, identidade aprendiz digital, identidade reflexiva e 

identidade altruísta. Todos esses fractais identitários, isto é, padrões de comportamentos 

desempenhados pelos PLI nas práticas de ERE, contribuíram para a emergência e a constituição 

do ñeuò social, de uma nova identidade que os caracterizam como professores que trabalharam 

em um contexto emergencial de pandemia que se valia de um ensino mediado exclusivamente 

pelas tecnologias digitais virtuais. A interação entre os fractais e a forma com que elas se 

conectam e estão interligadas afetam e são afetadas umas pelas outras, são reconstruídas e 

formam o senso de ñinteirezaò (SADE, 2009).  

Em outras palavras, as identidades como um sistema fractal se apresentam como um 

sistema complexo formado por diferentes identidades que, em conjunto, formam o todo. Esse 

possui autossimilaridade, em que carrega a máxima de que o todo está nas partes e as partes 

est«o no todo. Como assinala Sade (2011), ñpensar o sistema identit§rio nesses termos, implica 

considerá-lo tamb®m um processo din©mico que est§ sempre evoluindoò. 

Respondendo à terceira e última questão proposta para este estudo (Como se caracteriza 

a identidade do PLI que atuou no ERE?), a identidade que emerge em contexto do ERE e do 

entrelaçamento dos fractais identitários anteriormente elencados é denominada de Professor 

ERE. Essa identidade, que se torna constitutiva dos professores que atuaram nas práticas 

docentes em ERE mediadas pelas tecnologias, se constitui diante das demandas, necessidades, 

sofrimento, identidades postas e das relações que vão se instituindo socialmente e 

culturalmente. Ela é construída e mobilizada a partir de um contexto imprevisível que determina 

professores(as) a se auto-organizarem, a se adaptarem, a adotarem novas práticas de se ensinar, 

aprender e de se letrarem digitalmente para conseguir desempenhar suas funções.  

Dessa forma, essa nova identidade passa a fazer parte desse novo indivíduo que, em seu 

funcionamento, passa a afetá-lo de forma mais contundente em um processo multidirecional 

que afeta também o seu conjunto identitário já constituído, ou melhor, o(a) professor(a) que é 

pai/mãe/irmão/irmã/tio/tia e é afetado(a) pela identidade ERE. Com essa identidade, saberá agir 
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em uma situação que precise auxiliar ou dar apoio ao seu filho(a)/irmão(ã)/sobrinho(a) que 

passa a estudar em ERE. Logo, a identidade é, por si só, constitutiva dos professores, pois pode 

ser acionada a qualquer momento, em qualquer situação que necessite dela.  

A escolha do termo Professor ERE marca, em sua largada, seu caráter remoto, mediado 

pelas tecnologias e emergencial por ser acionada em momentos de crise. A título de exemplos, 

se em uma situação em que a escola precise de uma reforma remota de ensino, pode se acionar 

a identidade ERE. Se a escola passar por uma situação de alerta em que ninguém possa ficar no 

prédio, acione a identidade ERE.  Se o professor(a) estiver com um problema que precise se 

deslocar da sua cidade por motivos impreteríveis, acione a identidade ERE. Se novamente, o 

distanciamento social for necessário para contornar crises sanitárias, acione a identidade ERE. 

A identidade ERE é constitutiva por essa razão, faz parte do indivíduo e pode ser acionada 

como e quando desejar. Essa é a beleza da identidade como um sistema fractal. Ela é viva, 

dinâmica, pulsante, aberta.  

Evidentemente que, para que essa identidade seja acionada com excelência, precisa-se 

passar por ajustes de melhoria na educação e repensar o ensino dentro de demandas 

contemporâneas que considerem a adoção de suportes tecnológicos aos professores e aos 

estudantes, uma formação adequada e antecipada, distribuição de rede de internet de qualidade, 

uma plataforma virtual de aprendizagem que seja interessante, atual, funcional, interativa e 

criativa para um melhor resultado do ensino.  

Importante lembrarmos, já conduzindo para o fechamento das considerações finais, que 

esse processo não aconteceu na lógica de um deslocamento linear de causa e efeito, ou seja, sair 

de um lado para outro. Em outras palavras, sair de um ensino que antecede a pandemia com 

toda uma cultura de práticas presenciais, para o ERE posta pelo distanciamento social, com a 

cultura de práticas que insere as tecnologias digitais, ainda que forçadas. É, portanto, um 

movimento em um espaço que se marca por um conjunto infinito de condições iniciais que nos 

atingem de todas as formas à medida que nos movemos. Trata-se, então, de uma viagem de 

descobrimentos que, com base na frase do fantástico escritor francês, Marcel Proust: "A 

verdadeira viagem de descobrimento não consiste em procurar novas paisagens, e sim em ter 

novos olhos. Logo, confere mudanças extremamente significativas na vida dos professores, não 

só dos professores de LI como de todos, que ocorre em uma dinâmica multidirecional os afetam 

em diferentes níveis, bem como todos os fractais identitários constitutivos dos sujeitos e criam 

as condições para a emergência de novas por força da pandemia, como mostra a pesquisa aqui 

desenvolvida.  
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Precisa compreender ainda que a pandemia não trouxe ao mundo apenas tristezas e, de 

forma mais significativa, a tristeza pela morte de mais de 685 mil pessoas no Brasil e mais de 

6,5 milhões de pessoas no mundo. Ela criou, de forma devastadora, condições para toda  forma 

de aprendizagem, por exemplo: o aprimoramento, ainda que forçado, do letramento digital; os 

professores aprenderam a criar salas  de conferências, a lidar com a plataforma Google 

Classroom, mudou-se a forma de se pesquisar na internet, aplicativos, a forma de atuação nas 

redes sociais, alternativas para a organização dos trabalhos, reuniões, contraturnos, entre tantas 

outras coisas que, definitivamente, padeceríamos de muito mais tempo se fosse em um 

movimento lento não forçado, acelerado pela pandemia.  

Então, é preciso reconhecer que a pandemia, apesar de todas as desgraças, ela produziu 

graças, no sentido daquilo de que todos nós aprendemos. Possibilidades tecnológicas que já 

estavam entre nós. Nós que não estávamos atualizados acerca de suas potencialidades em nossas 

práticas. Nós não tínhamos os tais olhos que Marcel Proust fala para vermos essas coisas. Em 

síntese aprendemos e muito, e o mais belo, sozinhos, em família, amigos e colegas, pois 

nenhuma instituição de ensino havia nos ensinado como operar o ensino nesse contexto 

tecnológico que tipifica a sociedade contemporânea.  

Havia um distanciamento, principalmente quando se pensa na escola pública. A 

pandemia força tudo isso. Nunca nenhuma instituição de ensino nos ensinou ou apontou sobre 

a apropriação e aplicação de tais recursos tecnológicos para redimensionar e atualizar nossas 

práticas. Evidentemente, precisamos de mais tempo para ver o comportamento de tudo isso, o 

comportamento futuro. As condições iniciais foram dadas, mas o comportamento futuro de tudo 

o que aconteceu ainda não sabemos, no entanto já temos indícios dessas questões. Assim, a 

crise gerada pela covid-19 complexificou ainda mais o mundo. Não tivemos outras saídas que 

não fossem nos auto-organizarmos e nos adaptarmos. Sendo assim, como afirmou Heráclito no 

ano de 470 a.c., a única constante nos fenômenos do mundo é a mudança. Mudou-se o mundo 

e, principalmente, mudamos nós. 

Pensar na identidade do Professor ERE demanda considerarmos o que é ser um 

professor na contemporaneidade. Diante da globalização, da robotização, das tecnologias e de 

tantos desastres sociais e naturais devido à ação do ser humano, carece pensarmos na formação 

desses professores, não somente daqueles que atuam em LI, mas de todas as outras disciplinas, 

dentro de parâmetros do Século XXI. Significa dizer que precisamos nos desapegar do modelo 

de professor que desconsidera os letramentos presentes e necessários ao meio social em que os 
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alunos vivem, evidentemente, marcado pelo uso das novas tecnologias e de tudo o que o seu 

uso representa em nossas vidas atualmente, dentro e além dos muros escolares.  

Nesse sentido, compreender o fenômeno identidade social pelas lentes dos SAC na área 

da LA, se mostra frutífero, exatamente, por refutar ideias simplistas e determinísticas que 

possam enquadrá-lo em ideias fixas e homogêneas. É necessário evitarmos parâmetros simples 

e ampliarmos nossa compreensão quanto ao que entendemos sobre identidade e o ensino de 

línguas por vieses teóricos que considerem sua forma holística e dinâmica, justamente, porque 

já não é mais possível no mundo em que vivemos atualmente interpretá-las de forma 

reducionistas, isto é, faz-se necessário considerar toda sua complexidade.  

 Assim, investigar sobre o fenômeno social identidade de professores se mostrou muito 

relevante no sentido de entendermos como as experiências de ensino possuem influência direta 

e indireta na constituição da identidade do professor e na sua identidade de ensino, uma está 

conectada à outra em um processo de co-adaptação, co-organização e co-evolução totalmente 

orgânico e dinâmico.  

 Cabe ressaltar ainda algumas questões proeminentes que já podem ser discutidas, como 

a saúde mental de alunos e professores e a defasagem de aprendizagem, questões essas que 

assomam nesta pesquisa. Tais questões emergentes e urgentes precisam ser consideradas e 

discutidas em momentos de formação, na sala dos professores e dentro de sala de aula, sendo 

interessante, por exemplo, a presença de um profissional da saúde mental no ambiente escolar. 

Conhecer melhor os professores e alunos em como est«o lidando com o chamado ñnovo 

normalò, possibilita tra­ar possibilidade de a­»es para uma retomada mais cautelosa e salutar, 

como efeito, um melhor desenvolvimento e aproveitamento do ensino e da aprendizagem, 

favorecendo tanto o professor quanto os estudantes.  

Por fim, esperamos que as discussões desenvolvidas neste estudo possam se expandir e 

proporcionar reflexões necessárias acerca do ensino da LI e das identidades dos professores 

construídas em ambientes acadêmicos e escolares de formação inicial e continuada em diálogo 

com o meio social, a fim de promover a retroalimentação adequada e benéfica ao sistema de 

ensino projetando sempre novas rotas e rumos diversos a uma educação de qualidade, inclusiva 

e equânime. 
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ANEXO A ï Quadro de referência de experiências de ensino de segunda língua (L2) 
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Fonte: MICCOLI, 2020, p. 33-35 
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ANEXO B  ï Parecer do CEP 
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ANEXO C ï Termos de compromisso das instituições envolvidas nos estudos 
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ANEXO D ï Termo de consentimento livre esclarecido 
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